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Dedicatoria 


Quiero dedicar esta obra a mi familia. También a mis estudiantes 
y colegas de la Licenciatura en Etnoeducación de la Universidad 
Tecnológica de Pereira, con los cuales, durante más de veinticinco años, 
he construido una propuesta de educación situada que ha transformado 
muchas vidas. Igualmente, a todos los jóvenes con los que soñamos, 
tejimos comunidad, sembramos las semillas de nuestros horizontes 
y nos hicimos educadores, animando la vida de los barrios populares 
de Colombia en tiempos de valores en disputa; hablo de mis amigos 
de los clubes juveniles comunitarios como la Red Juvenil, Déjalo 
Ser, Germinando y, muy en particular, a Helmer Mejía, el mismo que 
con su ejemplo de vida y comprometido marcó la diferencia en su 
familia, su comunidad y en nuestra ciudad. Igualmente, a mi maestro 
Fernando Romero Loaiza, quien orientó mis primeros atrevimientos 
investigativos, y a mis amigos y maestros de Santuario (Risaralda), 
Manizales, Cauca, Argentina y Ecuador, los cuales contribuyeron a 
nutrir mi capacidad para corazonar este mundo diverso, cambiante y 
azaroso que habitamos con tantos otros. 


Introducción 


Corrientemente, en las facultades de educación solemos reducir 
la educación a los procesos de escolarización. Anclamos nuestra idea 
de escuela a la de modernidad y, como resultado, tendemos a enlazar 
nuestras reflexiones sobre ella con el contexto intelectual de la ilustración 
europea y las circunstancias económicas de la revolución industrial, 
con las cuales se originó la escuela pública de carácter masivo. Una 
escuela modelada a partir de la convergencia de la máquina muerta 
del Estado y la maquina viva de la burocracia que buscó replicar la 
lógica productiva de las fábricas para desencantar a las personas de sus 
mundos tradicionales y erigirlos en individuos modernos dispuestos a 
someterse a las razones de los nacientes Estados nacionales. 


Hablamos sobre cómo, en este tipo de escuelas, la educación se 
asumía como instrucción especializada y rutinización de conductas; 
aprestamiento para las condiciones de vida y la explotación en las 
sociedades industrializadas, las cuales eran habitadas por burócratas y 
operarios. Procesos orientados a normalizar la vida social y a reducir la 
diversidad cultural a su mínima expresión en nombre de la civilización. 


Probablemente, en alguna discusión sobre sociología de la 
educación, entraremos en diálogo con Max Weber y, con él, abordemos 
el asunto de cómo los educadores de las escuelas modernas dejan de 
ser los mentores y sabedores tradicionales, los cuales inspiraban a las 
nuevas generaciones, para transformarse en funcionarios burocráticos 
especializados y politicamente neutros sometidos a normas producidas 
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por autoridades administrativas cada vez más ajenas al mundo de la 
educación, las cuales les asignan el deber de disciplinar y administrar 
el saber institucionalizado para hacerlo socialmente funcional; al 
tiempo que los eximen de responsabilidades que, en relación con las 
consecuencias sobre la implementación de las políticas educativas y la 
aplicación de currículos a su cargo, puedan acarrear. 


Llegados a este punto, nos encontramos con que, a nivel 
estructural, la relación pedagógica, propuesta por tales escuelas 
públicas modernas, sería, básicamente, una relación de dominación 
fundamental entre clientelas normalizadas y proveedores de servicios 
de instrucción especializada; relación que pretende convertir la escuela 
en una institución políticamente muerta, la cual agota su capacidad de 
impulso utópico ahogada por el desarrollo universalizante de sus dos 
figuras emblemáticas: el centro educativo y el aula; ambos barrotes de 
la jaula de hierro en la que, según Weber, «... serán un día obligados a 
rendirse los hombres impotentes» (Mitzmamn, 1979, p.11). 


Como alternativas a ese tipo de escuela que algunos han llamado 
«tradicional», han aparecido toda una serie de modelos pedagógicos 
ejemplares (Montessori, Freinet, Steiner, entre otros) localizados en 
su momento, pero que, al ser intelectualizados, se han convertido en 
modelos teóricos abstractos, los cuales se enseñan en las facultades de 
educación y, en la mayoría de los casos, solo son implementados en 
instituciones educativas de élite. 


Sin embargo, cuando los licenciados egresados de nuestras 
universidades llegan a campo encuentran que existen mil tipos 
de escuelas distintas, aunque la legislación educativa sea una y la 
complejidad del sistema educativo nacional le apueste a continuar 
desarrollando muchos de los presupuestos básicos de las escuelas 
modernas. Entonces, se dan cuenta de que toda esa variopinta pléyade 
de escuelas son, en muchos casos, producto de las sucesivas reformas 
realizadas por un gobierno, abandonadas por otro y, cuando no, 
adaptaciones institucionales para adecuarse a su entorno. Pero, su 
sorpresa es mayúscula cuando descubren que un buen número de esas 
escuelas son fruto de la capacidad de agencia desplegada por diferentes 
actores sociales, los cuales tienen sus propias ideas sobre lo que es 
una persona educada y, en consecuencia, logran desplegar ejercicios 
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educativos situados, los cuales vinculan a la escuela con su contexto, 
localizan la enseñanza de los saberes escolares y producen aprendizajes 
capaces de descontextualizar aquello que, inercialmente, ha sido 
naturalizado y normalizado como sentido común. Aprendizajes que, 
sin provenir del ámbito institucional, permiten revitalizar la escuela 
y desligarla de las imposiciones burocráticas que desencantan a los 
estudiantes de su vida local. 


Nuestros egresados descubren, además, que la educación no se 
agota en la escolaridad, que esta sólo es una versión restringida de 
la misma, la cual busca educar a las nuevas generaciones de manera 
sistemática y eficiente de acuerdo a los parámetros políticos vigentes en 
la sociedad y a las generalizaciones teóricas aportadas por la pedagogía. 


Cuando entienden la educación en un sentido más amplio, se 
hace evidente que esta también se despliega a través de los medios de 
comunicación, de las relaciones entre pares, de la vida barrial, de las 
familias, de los juegos o de las organizaciones étnicas y comunitarias, 
así como por medio de instituciones diferentes a la escolar. 


Es entonces cuando, si son lo suficientemente reflexivos, 
probablemente comprenderán que la educación es un proceso social 
amplio, de mediación y formación, orientado al despliegue de las 
potencialidades humanas en contextos socioculturales diversos a partir 
de las visiones especificas de mundo, de valor, de relaciones sociales, de 
sentido de vida y de persona, que orientan a un grupo humano; proceso 
en el que tanto la escuela como la sociedad, la cultura, las comunidades 
y los sujetos juegan papeles fundamentales, sin ser necesariamente 
excluyentes entre sí. 


Quizás comprendan que el propósito último de la educación, tanto 
de la escolarizada como la no escolarizada, es permitir que los nuevos 
miembros se apropien de alguna parte de la cultura y de las relaciones 
sociales constituidas por quienes les han precedido y, además, que 
despliegue todas sus potencialidades en función de intenciones que la 
trasciendan. De esta manera, el grupo espera que quienes se educan 
puedan aprender a valorar sus acciones y las de los demás, a través de 
un permanente intercambio situado con el medio social y natural en 
el que experimentan su existencia. De este modo, también se espera 
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que puedan integrarse a una sociedad, sentirla propia y participar 
desde alguno de los lugares dispuestos para ello; o que sean capaces 
de producir un espacio nuevo, desplegando su razón práctica y su 
imaginación creadora. 


Por su parte, si tenemos en cuenta que la pedagogía es un saber 
teórico-práctico sistemático, sistematizado y explícito, que reflexiona de 
manera ordenada y estructurada sobre los cómo, los por qué y los para 
qué de la educación; es decir, sobre sus métodos, sus procedimientos 
y sus objetivos; a estas alturas, los licenciados en ejercicio habrán 
comprendido que el alcance de sus prácticas educativas puede ser tan 
amplio o tan estrecho como la visión que ellos tengan sobre educación 
y persona, así como de los procesos a través de los cuales estas se 
constituyen. Llegados a ese punto, quizá entiendan porqué, la enseñanza 
es una práctica social específica que condensa e institucionaliza el 
quehacer educativo en tiempos, espacios, contenidos, actividades y 
relaciones determinadas; o por qué la didáctica es el saber que tematiza 
el proceso de enseñanza y orienta sus métodos y estrategias buscando 
enseñar con eficiencia y eficacia aquello que la sociedad considera 
que sus integrantes deben ser, saber y saber hacer desde la perspectiva 
ideológica que la hegemonice. 


Entender la educación de esta manera está directamente vinculado 
a las maneras con las que los licenciados se plantean y responden, en 
su práctica profesional, la pregunta pedagógica sobre ¿cómo educar? 
y a la indagación didáctica por el ¿cómo enseñar?; preguntas que se 
traducen, a su vez, en ¿cómo se asumen los proyectos educativos y los 
currículos?, o ¿qué se entiende por un entorno educativo? 


Para la educación situada, estos interrogantes cobran relevancia en 
la medida que los grandes cambios culturales, ecológicos, económicos, 
políticos y tecnológicos, asociados a las nuevas formas de producción 
de valor en sociedades de mercado crecientemente globalizadas, están 
tocando y transformando nuestros saberes, culturas, afectos, territorios, 
patrimonios bioculturales y vínculos de maneras impensables e 
inimaginables para las generaciones anteriores. 


En tales procesos de cambio, la educación juega un papel 
fundamental, dado que, como señala Polanyi (1989), las sociedades 
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de mercado son estructuras institucionales, las cuales no emergen 
espontáneamente a partir de las decisiones atomizadas de agentes 
racionales que buscan optimizar sus ganancias, sino de arreglos 
institucionales. Por ello, para desplegarse como tales, los Estados y 
las organizaciones transnacionales que abogan por la globalización 
económica intervienen biopolíticamente para cooptar la autonomía 
productiva de los circuitos de intercambio a través de los cuales, el saber 
es incorporado, y los conocimientos son producidos y adquieren valor 
con el fin de que la lógica del capital se amplié a nuevos escenarios, 
actores y relaciones. 


Para los procesos educativos, este hecho significa el fortalecimiento 
de una tendencia creciente al cercamiento y a la centralización de 
control técnico y político de los saberes que circulan en ellos y de los 
conocimientos que producen. Esta situación se objetiva a través de su 
encuadramiento en competencias estandarizadas, las cuales delimitan su 
alcance y orientan tecnológicamente su uso; al tiempo que privilegian 
la subordinación lúdica de la capacidad productiva de los estudiantes, 
a la producción de valor de cambio a partir de formas estandarizadas, 
formales y abstractas de hacer ciencia, tecnología e innovación, en 
detrimento de la autonomía productiva de los procesos educativos 
situados, la cual se encuentra ligada a su dimensión paidíica. 


Es por ello que, en los debates globalizantes que prescriben los 
sentidos contemporáneos de la educación, el espacio y la conciencia 
basada en el lugar han sido marginalizados. Lo anterior pese a que, 
como señala Escobar (2010), el lugar es central al tema del desarrollo, 
de la cultura y del medio ambiente e, igualmente, es esencial para 
imaginar otros contextos y para pensar acerca de la construcción de la 
política, del conocimiento y de la identidad. Desde esta perspectiva, el 
lugar, como forma de espacio vivido, enraizado y compartido, puede 
ser considerado hoy como «lo otro» de la globalización. 


Entender esto, supone asumir que vivimos, desde localidades 
concretas, en un mundo que no está separado de nosotros y que nuestro 
conocimiento de dicho mundo puede ser descrito como un proceso de 
adiestramiento en el contexto de involucrarse con el medio ambiente, 
tal como lo diría Ingold (1995). Sin embargo, la marginalización 
del lugar y la conciencia basada en el lugar han propiciado, en los 
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ámbitos educativos, la des-sustantivización y la desterritorialización 
de categorías bioculturales fundamentales para comprendernos y 
relacionarnos, tales como la clase, el género, la etnia, la naturaleza y el 
ambiente; lo cual ha hecho que, a la hora de preguntarnos pedagógica 
y didácticamente por la educación en contextos específicos, surja la 
preocupación creciente por la pertinencia de la misma con el fin de 


... desarrollar las capacidades de los jóvenes para que sean 
Introspectivos y al mismo tiempo para que [,] de alguna manera 
[,] consideren la relación entre ellos mismos y el mundo, así como 
tengan la capacidad de aprender a gobernar y no ser simplemente 
gobernados (Giroux, como se citó en Croso y Vezzali, 2014, s. 


p.). 


Preocupación compartida por la OCDE (2003) cuando se pregunta 
sobre la forma en que la educación está preparando a los estudiantes 
para la apertura hacia los demás; la diversidad cultural y la provisión 
de igualdad de oportunidades educativas a todos sus ciudadanos en una 
escuela que está siendo orientada hacia el desarrollo de competencias 
estandarizables internacionalmente y hacia la apropiación formal de 
conocimientos, los cuales puedan ser capitalizables en el marco de la 
denominada «sociedad del conocimiento». 


Así las cosas, vale la pena señalar que, para la educación 
situada, desarrollar una conciencia del mundo, desde lo local, implica 
comprender «...que lo global está asociado al espacio, el capital, la 
historia y la acción humana mientras lo local, por el contrario, está 
vinculado al lugar, el trabajo y las tradiciones» (Escobar, 2000, p.76). 
Por eso, en la educación situada importa hacer visible la cotidianeidad, 
la experiencia concreta, el encuentro dinámico de prácticas articuladas 
a diversas matrices culturales y temporales, desde las que los sujetos 
sociales interpretan, receptan, recrean o toman distancia de políticas 
o tendencias macroestructurales, en el entendido que «... los grupos 
locales, lejos de ser receptores pasivos de condiciones transnacionales, 
configuran activamente el proceso de construir identidades, relaciones 
sociales, y prácticas económicas» (Escobar, 2000, p 76). 


Lo anterior implica aprender a ver la realidad social de forma que 
pueda permitirnos detectar elementos pedagógicos y didácticos que 
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subyacen en los saberes locales quese estánproduciendo en la confluencia 
étnica y cultural de gentes diversas en territorios específicos, los cuales, 
sin ser reducibles a los constructos del capitalismo y a la modernidad, 
pueden servir como núcleos para la articulación contextualizada de 
prácticas educativas. 


Igualmente, esto supone, como lo señala Ingold (1993), 
temporalizar el paisaje (taskscape), y conocerlo desde adentro y en 
movimiento, de forma que, podamos dar cuenta del mundo, tal como 
es conocido por sus habitantes, los cuales viajan a lo largo de caminos 
que los conectan, y encuentran y experimentan conocimiento a partir de 
la premisa antropológica donde la acción opera como generadora de la 
relación entre el sujeto y el mundo; debido a lo cual, para constituirse, las 
personas no solo actúan, sino que ofrecen posibilidades de interacción 
en un mundo real de personas, objetos y relaciones. 


Entender esto, en términos educativos, supone asumir que las 
personas no solo aprendemos absorbiendo representaciones mentales o 
elaborando esquemas conceptuales, sino que el saber y el conocimiento 
son inmanentes a la vida, a la experiencia y a la conciencia del sujeto 
en la medida en que se procesan en el campo localizado de la práctica. 


Por ello, practicar la educación situada supone visualizar, 
reconocer y valorar saberes y conocimientos vivos, corporeizados, 
jugados, habitados, experimentados local y enactivamente a través de 
las interacciones educativas en las que nos involucramos. Así es como 
nos aproximamos a comprender y asumir educativamente esos mundos 
en los que nos sumergimos y arraigamos; mundos siempre tensionados 
entre la dominación y la capacidad de agencia de las personas, la 
imposición de valores hegemónicos y la emergencia de valores que se 
disputan, de manera situada, la definición de lo real y lo ficticio. 


Un esfuerzo como este podría contribuir significativamente a 
diversificar las fuentes de tematización y orientación de la enseñanza, la 
cual es entendida aquí, como práctica social condensante e intencionada; 
así como las perspectivas para definir, de manera situada, los cómo, los 
por qué y los hacia dónde de la educación. 


Educación situada y valores en disputa 


Desde esta perspectiva, el libro Educación situada y valores en 
disputa se plantea como un diálogo, entre el saber sabio y el alma 
docente, para dar cuenta de la enorme necesidad que se tiene, en el 
mundo contemporáneo, de asumir la educación como una oportunidad 
para que las personas y sus contextos se sitúen en el centro de las 
discusiones relevantes. 


En este sentido, también se presenta como una invitación a 
sentipensar la educación como producción cultural situada que 
produce personas educadas de múltiples maneras en el entrecruce 
de experiencias, saberes y sabedores instituidos e instituyentes; 
todo ello en el marco de procesos y estructuras sociales 
tensionadas entre la dominación y la resistencia, el orden y el 
caos, la intencionalidad lúdica y la emergencia paidíica; además, 
una producción inmersa en las disputas en torno al valor, al valor 
de la vida, al valor de las cosas, al valor de las personas y de 
las relaciones, así como al valor de lo que hacemos, de lo que 
sentimos, de lo que pensamos, de lo que producimos y de lo que 
aprendemos. 


Por ello, lejos de entender lo local desde su exterioridad como 
provinciano, anacrónico o exótico, esta categoría se asume como 
el lugar en el que se anudan diferentes trayectorias vitales, las 
cuales se encuentran para agenciar sentidos, de manera situada, 
a todo aquello que emerge en los procesos educativos en los que 
nos involucramos. 


Siendo consecuente con ello, através de las siguientes páginas, 
el autor propone al lector la posibilidad de acompañarlo en su 
esfuerzo por situar diferentes reflexiones teóricas clásicas sobre el 
funcionamiento de la sociedad y de los sistemas educativos, y por 
producir conocimiento situado a partir de diferentes experiencias 
que le han configurado como persona, animador sociocultural, 
educador, formador de maestros e investigador. 


Maicol Mauricio Ruiz Morales 


Los trabajos reunidos en esta obra fueron desarrollados 
por el autor en el departamento colombiano de Risaralda —de 
donde es oriundo—, entre los años 1998 y el 2018, en su afán 
de formarse académicamente como licenciado en Etnoeducación 
y Desarrollo Comunitario, magister en Educación y Desarrollo 
Humano, y doctor en Ciencias Sociales; y, además, con el 
propósito de comprender las diferentes dinámicas sociales y 
culturales presentes en su entorno, las cuales logró conocer al 
asumir su propia alteridad frente a ellas. Es del extrañarse de todo 
aquello que le resultaba engañosamente familiar, del disponerse a 
escuchar y a observar reflexivamente las voces, las experiencias 
y las prácticas de los habitantes de los territorios donde ha 
desplegado su labor educadora, así como de ponerlas en diálogo 
con las grandes discusiones de la sociología y la antropología que 
emergen las páginas de este libro. 


La presente obra está dividida en tres partes, la primera, 
denominada «Juegos, jugadores y situaciones», pretende 
entroncar discusiones sobre la educación situada en las búsquedas 
por trascender las teorías mecanicistas y estructuralistas de la 
reproducción social a partir del reconocimiento de la capacidad 
de agencia, la cual está presente en los sujetos sujetados a las 
estructuras sociales y culturales. Para ello, entramos en diálogo 
crítico con la propuesta de reproducción cultural planteada por 
Bourdieu, en aras de encontrar un camino a través de ella, el cual 
no solo nos permita pensar la dominación del espacio social, sino 
la contestación y la resistencia que pueden agenciar los jugadores 
insertos en los diferentes juegos de poder institucionalmente 
diseñados para reproducir las condiciones materiales y simbólicas 
propias de las sociedades capitalistas y, por esta vía, aproximarnos 
a la idea de producción cultural. 


Igualmente, en el segundo artículo, entramos en discusión 
con la idea de sujeto individual moderno entendido como 
universal suprahistórico en torno al cual se construye el discurso 
pedagógico y educativo, situándolo histórica y culturalmente 
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como eventualidad ligada a la expansión colonizadora de la 
tradición judeo-cristiana-occidental entre las diversas sociedades 
del mundo para, desde ahí, problematizar la desvinculación y la 
reducción de la diversidad en todos los ámbitos de la sociedad, 
la cual se encuentra asociada a la entronización hegemónica del 
discurso de la igualdad y de la libertad que soporta la idea de sujeto 
individual moderno, cuyo reverso es la primacía de las relaciones 
entre las cosas, sobre las relaciones entre las personas o, lo que es 
lo mismo, el predominio de las formas sobre las sustancias. 


Consecuentemente, se plantea la necesidad que tiene la 
educación situada de asumir que los sujetos son estructurados a 
partir de las relaciones ambientales en las que están inmersos, 
las cuales solo pueden trascender la especificidad de sus 
circunstancias, desplegando su capacidad de agencia. Lo anterior 
supone intentar construir, de manera parcialmente racional, una 
identidad, una vida, un entramado de relaciones y valores, y 
una sociedad con límites y lenguaje que, a la vez que establece 
fronteras, contiene la posibilidad de negación, de resistencia y 
de reinterpretación en el juego de la invención y la imaginación 
metafórica. Los alcances y limitaciones de tales planteamientos 
son discutidos en el tercer artículo, donde nos preguntamos ¿qué 
es un juego? y ¿qué significa jugar? en el sentido sociológico y 
antropológico del término. 


La segunda sección, denominada «Juventudes y 
territorialidades», pretende desarrollar empíricamente los 
planteamientos de la sección anterior al abordar, etnográficamente, 
dos experiencias de educación situada; una en la que jóvenes de un 
barrio popular aprenden a configurar sus vínculos microsociales 
en torno a la vergiljenza, al inscribir en sus cuerpos las relaciones 
de género y las jerarquías sociales existentes en su sociedad, y 
la otra en la que, desde el campo de lo popular, otro grupo de 
jóvenes aprende a distinguir lo público de lo privado a partir de su 
participación en las luchas por territorializar su barrio. 
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Finalmente, la tercera sección, denominada «El sistema 
educativo colombiano: ¿desruralizar ¡para  modernizar?», 
busca problematizar la lógica subyacente al sistema educativo 
colombiano, en particular, el modelo educativo rural, para 
contrastarlo con las posibilidades que ofrece la educación situada 
a partir de la descripción etnográfica de la experiencia desarrollada 
por un semillero de investigación que, integrado por docentes 
y estudiantes, experimenta conocimiento sobre su territorio 
aplicando el proceso investigativo como estrategia pedagógica 
en el marco del procedimiento de valorización patrimonial de la 
caficultura de montaña. 


Antes que un manual que describa paso a paso cómo se hace 
la educación situada, este libro pretende inspirar y acompañar 
las búsquedas reflexivas de los educadores que no se resignan 
a ser administradores de currículos y pedagogos del encargo y 
pretenden hacer educación desde la vida y para la vida, maestros 
como los que me he encontrado a través del tiempo y de los que 
he aprendido tanto. 
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Dominación y resistencia 
en Pierre Bourdieu 


Cuando los dominados aplican a lo que les domina unos esque- 
mas que son el producto de la dominación, o, en otras palabras, 
cuando sus pensamientos y Sus percepciones están estructurados 
de acuerdo con las propias estructuras de la relación de domi- 
nación que se les ha impuesto, sus actos de conocimiento son, 
inevitablemente, unos actos de reconocimiento, de sumisión. 


BOURDIEAU (2000, p. 27). 


Para Bourdieu y Farage (1994), Bourdieu y Wacquant (1995) 
y Bourdieu (1998, 2000), la realidad de la vida práctica de los 
seres humanos se consuma en la experiencia de la dominación; 
sin embargo, en los individuos destaca algo que podría parecer 
contradictorio con dicho planteamiento: su «capacidad de 
agencia». A primera vista, sus explicaciones de lo social parecieran 
potenciar la idea weberiana de la «jaula de hierro» (Weber, 1992); 
dispositivo de captura cuyos barrotes están finamente dispuestos 
para desalentar y someter la capacidad de agencia, el cual se 
encuentra presente en todos los ámbitos de la vida social y al 
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dominio de una clase. 


Sin embargo, un estudio más detallado nos muestra que 
su rescate de la teoría marxista del conflicto también permite 
entender lo social como lugar de resistencias. Esta apertura 
deja desarrollar una perspectiva desde la cual podemos abordar 
procesos educativos más allá de las clásicas teorías críticas de la 
educación, las cuales encasillaban la misma solo como un aparato 
ideológico del Estado para garantizar la reproducción social de 
un sistema de clases. Así, esta perspectiva permite entender cómo 
las relaciones sociales son reproducidas de manera dinámica, y 
en lucha con procesos ideológicos y limitantes de la producción 
cultural; por ello, se entiende la importancia de situarnos en los 
contextos discursivos y socioculturales de los agentes sociales 
que se relacionan e interactúan socialmente, así como en sus 
prácticas y en sus producciones materiales en la marcha cotidiana 
de su existencia y en la conciencia práctica que encarnan. 


La teoría social propuesta por Bourdieu y Farage (1994), 
Bourdieu y Wacquant (1995) y Bourdieu (1998, 2000), durante 
la segunda mitad del siglo xx, intentó superar la dicotomía entre 
coerción social e intención individual característica de la sociología 
de su tiempo. Para ello, dicho autor partió conceptualmente del 
supuesto de que todo lo humano es social y, metodológicamente, 
de la concepción según la cual, las ideas sociológicas son cajas de 
herramientas que permiten ver lo realmente importante en cada 
sociedad. Consecuentemente, para construir su propuesta teórica 
Bourdieu se nutrió de aportes realizados por Emile Durkheim 
(1998), Karl Marx (1975) y Max Weber (2012) a la tradición 
sociológica. 


De Durkheim (1998) retomó la idea de que la sociología 
es una ciencia, la cual estudia hechos sociales objetivables y, 
por ende, debe formular postulados de manera estructurada y 
estructurante soportados en evidencia empírica confiable y valida. 
Por esta razón, Bourdieu apeló al uso de técnicas de investigación, 
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las cuales reduzcan el margen especulativo sobre fenómenos 
sociales que le interesan. Entre dichas técnicas se destaca el uso 
de cuestionarios aplicados a muestras extensas. 


Para entender los procesos a través de los cuales se 
construyen las subjetividades de los individuos que participan de 
los hechos sociales, Bourdieu acudió a las reflexiones realizadas 
por Max Weber (2012) en su «teoría de la religión» en torno a 
la legitimidad social y a las diversas formas de racionalización 
ética de la conducta vital, a través de los cuales planteó que la 
comprensión del sentido, de las motivaciones, de las creencias y 
de los valores de cada individuo son centrales para entender su 
accionar social en cuanto agente. 


Finalmente, en oposición al funcionalismo norteamericano, el cual 
hegemonizaba el discurso sociológico de posguerra, Bourdieu asumió, 
con Marx (1975), que el espacio social es constituido relacionalmente 
en la lucha que entablan diversos agentes para apropiarse de la riqueza 
objetiva y subjetiva producida socialmente. 


1.1. Dominación: la experiencia básica de la realidad 
social 


Bourdieu entendió que la centralidad de esta riqueza objetiva y 
subjetiva radica en el hecho de permitir a los seres humanos liberarse de 
condicionantes que atan su potencia de acción a la mera preservación 
de su ser y les ofrece la posibilidad de atreverse a jugar creativamente 
con los propósitos, los fines y los medios de producción de capitales, 
de modo que, puedan expandir su espacio social de relación y, 
consecuentemente, su capacidad de incidencia en la sociedad. 


Esa misma centralidad hace que las riquezas socialmente 
producidas, denominadas «capitales» por Bourdieu (1998), sean el 
mayor objeto de disputa al interior de cualquier espacio social. Así, 
la lucha de los agentes por el dominio de dichos capitales conlleva a 
que estos realicen acoplamientos recíprocos, los cuales los capacitan 
y los habilitan, de manera dinámica, para enlazarse con otros a través 
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de deudas, jerarquías y diferenciales. El resultado siempre parcial de 
estos conflictos es el posicionamiento legitimado de algunos agentes 
como miembros de la clase con poder suficiente para instituir y 
legitimar estructuras de dominación, las cuales son orientadas hacia la 
subordinación de la capacidad de agencia de las demás clases y hacia 
el beneficio propio. 


Para dicho autor, la realidad experimentada, objetiva y 
subjetivamente, por los agentes se consuma en la experiencia de la 
dominación; acontecimiento regulado por las características particulares 
de los mecanismos a través de los cuales, una clase es capaz de estructurar 
distancias valorativas, motivacionales o políticas en las relaciones de 
los hombres con las cosas y sus semejantes; en otras palabras, es capaz 
de controlar la producción de valores y reglas de juego que sustentan 
las relaciones sociales en un determinado espacio social. Dominio que 
permite controlar las formas de jerarquizar socialmente los seres y las 
cosas al establecer, arbitrariamente, criterios de valor, a partir de los 
cuales, estos pueden ser o no ser mensurados como capital, así como 
las lógicas de organización social que hacen posible su apropiación 
(intercambio-redistribución-reciprocidad) y las condiciones requeridas 
para acceder a ellos. 


Las formas de dominación a las que se refiere Bourdieu, son 
las tipificadas por Weber (2012) como «dominación carismática», 
«tradicional» y «legal»; aunque empíricamente estas se expresen 
como estructuras de dominación mixtas, las cuales dan cuenta de 
la conflictividad existente al interior del espacio social y en torno a 
la definición de sus principios de legitimación, de sus fuentes de 
obediencia, de su carácter organizativo, de los sentidos vitales que 
proponen a los agentes, y de las estrategias formativas que los capacitan 
y los habilitan para realizarse a través de ellos. 


En consecuencia, el espacio social concebido por Bourdieu 
(1998) es la estructura que impone una clase dominante como modo 
naturalizado de relación social a todas las demás clases. Una estructura 
tridimensional que pretende encuadrar las trayectorias sociales 
de agentes y las clases en una gran zona de juego históricamente 
constituida. Tales dimensiones serían, según este autor, el volumen 
de capital poseido por los agentes, la estructura del capital global y la 
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evolución de los dos anteriores en el tiempo. 


La primera dimensión da cuenta del conjunto de recursos y 
poderes efectivamente utilizables por los agentes; la segunda presenta 
las formas diferenciadas a través de las cuales los agentes distribuyen 
su capital global en el espacio social; y la tercera expresa la frecuencia 
de los desplazamientos intergeneracionales de los agentes entre las 
fracciones de clase y en relación con su origen social, su ubicación 
geográfica y sus alianzas. 


1.2. Campos de lucha y juegos de poder 


Mientras que las formas de dominación son múltiples y no 
excluyentes en sus realizaciones empíricas, el espacio social no es 
un todo continúo, sino que está constituido por campos y redes de 
fuerzas posibles a través de las cuales los agentes se enlazan en juegos 
de poder para ocupar posiciones jerárquicas definidas por la forma de 
dominación imperante en ellas. De esta forma, contribuyen a afirmar el 
sometimiento de las producciones de cada ámbito en la división social 
del trabajo, y los valores y reglas instituidos para neutralizar cualquier 
dinámica instituyente y potencialmente subversora que se le resista. 


Para Bourdieu y Wacquant (1995), 


El campo es una red de relaciones objetivas (un campo de fuerzas), 
entre posiciones objetivamente definidas —en su existencia y 
en las determinaciones que ellas imponen a sus ocupantes— 
por su situación (situs) actual y potencial en la estructura de 
las distribuciones de las especies de capital (o de poder) cuya 
posición impone la obtención de beneficios específicos puestos 
en juego en el campo y, a la vez, por sus relaciones objetivas con 
las demás posiciones (dominación, subordinación, homología, 
etc. [sic]) (p. 64). 


Los campos concentran y jerarquizan el poder socialmente 
disponible fijando la lucha en torno a repertorios de bienes y prácticas 
reconocidas, arbitrariamente, por la estructura dominante, tal como 
los capitales específicos de su ámbito de acción y relación (Bourdieu 
y Wacquant, 1995). La lucha por la definición de estos capitales 
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expresa las tensiones existentes en el campo entre las diferentes formas 
de racionalidad asociadas a la dominación. Estas pueden ser de tipo 
sustantivo cuando agencian la distribución ética, utilitaria o social de 
los mismos; igualmente, cuando privilegian la estratificación de acuerdo 
a estatus; o, formalmente, si disponen su intercambio igualitario en 
función de contratos impersonales, privilegiando la estratificación por 
clases de acuerdo a sus ingresos (Bourdieu y Wacquant, 1995). 


Los capitales en disputa pueden tener carácter económico, cultural 
(del cual haría parte la educación) o social. Económico cuando están 
referidos a posesión de factores de producción, bienes o ingresos; 
cultural cuando se refiere a calificaciones, aptitudes intelectuales 
aprendidas o la posesión de bienes culturales; finalmente, social cuando 
se trata de las relaciones sociales de las que un agente pueda disponer 
(Bourdieu y Wacquant, 1995). 


Estos capitales operan como objetos vinculares portadores de 
circunstancias sociales en las cuales fueron definidos. De esta manera, 
el volumen global de capital a disposición de un agente permite, a otros, 
definir su pertenencia de clase; mientras que las diferencias segundarias 
en la composición de ese capital le otorgan estatus en una fracción de 
clase diferenciada (Bourdieu y Wacquant, 1995) 


Esta cualidad del capital permite que, para su apropiación objetiva 
o incorporación como habitus, puedan disponerse, institucionalmente, 
juegos de relacionamiento y producción social de subjetividades como 
la educación, los cuales son funcionales a un campo cultural específico 
y al tiempo que están insertos en las estructuras dominantes de un 
espacio social más general. (Bourdieu y Wacquant, 1995) 


Así, jugar uno de los juegos y hacer la experiencia social que 
propone, sitúa los capitales dispersos en diferentes sistemas simbólicos y 
delimita el horizonte de posibilidad que cualquier agente pueda concebir 
como real al condicionar o facilitar sus interacciones. De esta forma, 
los juegos pueden operar sea como instrumento de apoyo a procesos 
especificos (dispositivos) o como potenciador de las capacidades de los 
agentes (agenciamientos). 


En este sentido, los dispositivos y agenciamientos de cada campo 
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difieren según los objetos vinculares que logran poner en juego, así 
como por los propósitos productivos que cada juego presenta como 
moralmente legítimos de alcanzar. En relación a estos, cada juego tiene 
«... reglas [que] operan como fuentes del orden colectivo, ellas estipulan 
la validez de ciertas maneras de simbolizar, representar o disponer los 
capitales [...] y definen la moralidad de ciertos comportamientos [...] 
productivos» (Ruiz, 2013, p. 5) en detrimento de otros. Tales reglas 
deben ser apropiadas por los agentes para comprender el nivel de 
indeterminación subyacente en lo que ocurre a través del juego. Hacer 
esto, les permitirá contar contar con un mayor margen de maniobra 
en sus acciones para debilitar, conquistar, mantener o fortalecer una 
posición jerárquica dada. 


Las reglas se encuentran presentes en todos los campos que 
Bourdieu denomina, genéricamente, como «culturales» y están 
orientadas a construir tradiciones a través de su rutinización. Todo ello 
en cuanto cualquier grupo que tiende a dotarse de medios precisos para 
perpetuarse más allá de la finitud de los agentes individuales en los que 
se encarna (Bourdieu, 1998, p. 70). 


Solo hay un campo que posee reglas adicionales y es el 
denominado «campo de poder», el cual es asociado, por el autor, con 
el Estado; aquel donde se han concentrado históricamente diversas 
formas de capital hasta constituir un meta-capital, el cual le da poder 
sobre todas las especies de capital y sus detentadores, al punto de poder 
generar meta-reglas que regulan transversalmente la dinámica de todos 
los campos culturales específicos, modificándolos arbitrariamente de 
acuerdo a sus intereses. A través de dicha meta-reglas, se enuncian las 
reglas vigentes que pueden ser modificadas y cómo se altera la jerarquía 
de los principios de legitimidad dominantes en un campo en particular 
respecto a otros, lo cual, a su vez, determina el valor y la tasa de cambio 
de los capitales producidos en dicho campo. 


1.3. Violencia simbólica y arbitrariedad cultural 


Los juegos de relacionamiento y producción social de 
subjetividades, dispuestos o agenciados en cada campo, permiten que 
en ellos mismos coexistan, simultáneamente, racionalidades formales 
y sustantivas. Este hecho hace que, en los procesos de jerarquización 
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desarrollados en su interior, se entremezcle la estratificación por estatus 
y por clase. 


Consecuentemente, según Bourdieu (1998), los campos operan 
simultáneamente como mercados y como instituciones inculcadoras de 
capital, lo cual hace que se produzcan jerarquizaciones en las que las 
estratificaciones por estatus y clases pueden entrecruzarse y reforzarse 
a través de la monopolización de los capitales económicos y de las 
oportunidades sociales preferenciales. 


Considerados como mercados, los campos disponen de 
intercambios, a través de los cuales, los participantes pueden buscar 
mayor capitalización posible de sus activos disponibles, sacándoles 
provecho en relación a su interés, es decir, con propensión y aptitud 
para apropiar capitales y convertirlos en signos de distinción que les 
permitan clasificar el mundo y referenciarse a sí mismos. 


Como institución inculcadora de capital, los campos agencian 
la reciprocidad y la redistribución en la circulación de los capitales 
legitimados por la forma de dominación imperante, y ejercen violencia 
simbólica sobre los agentes para que acepten la legitimación de 
los criterios éticos, utilitarios o sociales empleados por las clases 
dominantes para formarles, en sus sistemas simbólicos y de significado, 
sometiéndolos, mental y corporalmente, a su visión y división del 
mundo social, de forma que, solo puedan pensarse a sí mismos y en 
sus relaciones con los dominadores a través de categorías alienantes y 
oscurecedoras de las relaciones de poder que las sustentan. Al respecto 
nos puntualizó Bourdieu (1998), en relación con el ámbito del arte: 


... no existe ninguna lucha relacionada con el arte que no tenga 
también por apuesta la imposición de un arte de vivir, es decir, 
la transmutación de una manera arbitraria de vivir en la manera 
legítima de existir que arroja a la arbitrariedad cualquier otra 
manera de vivir (p. 4). 


En la medida en que se acepta como legítima la arbitrariedad 
cultural impuesta, se devalúa cualquier otra opción alternativa y se añade 
su propia fuerza a las relaciones de dominación, lo cual contribuye a su 
reproducción sistemática. 
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El principal sustento del ejercicio de la violencia simbólica es la 
accióneducativa, lacualimponeprácticas«enclasadoras» y «enclasantes» 
de los dominadores como el único referente de capitalización posible. 
Esta situación se presenta a través de tres formas de proselitismo cultural 
que descansan en la aceptación de la autoridad legítima de alguien para 
decir y hacer cosas: la educación familiar, la educación difusa que tiene 
lugar en el curso de la interacción con los demás actores presentes en 
un campo cultural, y la educación institucionalizada realizada a partir 
de diferentes modos de escolarización y rituales de paso. 


En el mundo moderno, la escuela fue identificada por Bourdieu 
(1998) como el lugar privilegiado para garantizar la reproducción 
social de las relaciones de dominación, en calidad de mecanismo que 
operacionaliza el ejercicio de la violencia simbólica a través del diseño 
de experiencias educativas extensivas e intensivas a partir de las cuales 
interpretó y dispuso contextualmente las arbitrariedades culturales que 
los dominadores pretenden inculcar, exigir y valorar en los agentes en 
formación. Aquello, con el propósito de hacerles portadores de una 
racionalidad practica particular. 


La consecuencia de esta situación es que los estudiantes de las 
clases dominantes encuentran más inteligible una educación, la cual 
fomenta situaciones de aprendizaje que refuerzan su educación familiar 
e Invisibilizan la de las clases dominadas. Precisamente por eso, una 
educación situada debe apostarle a la contextualización relacional de los 
procesos educativos para reconocerlos en su particularidad y, también, 
para desnaturalizar dichos contextos, así como aquello que producen y 
las formas en las que lo producen. 


1.4. La producción social de agentes habituados a la dominación 


Las experiencias de violencia simbólica, las cuales son aunadas 
a las experiencias de juego social que tienen los individuos a lo largo 
de su historia de vida, van estructurando en ellos habitus que, según 
Bourdieu (1998), articulan, de manera reflexiva, sus posibilidades de 
internalizar subjetivamente la externalidad social dominante con la 
potencialidad para externalizar su interioridad a través de la acción, lo 
cual los configura como agentes. 
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Al respecto, Bourdieu (1998) planteó lo siguiente: 


... el habitus se define como un sistema de disposiciones durables 
y transferibles —estructuras estructuradas predispuestas a 
funcionar como estructuras estructurantes— que integran todas 
las experiencias pasadas y funciona en cada momento como 
matriz estructurante de las percepciones, las apreciaciones y las 
acciones de los agentes de cara a una coyuntura o acontecimiento 
y que él contribuye a producir (p. 54). 


El habitus les permite a los agentes dotar de sentido y valor, 
tanto los usos como las significaciones específicas que producen 
cotidianamente a través de la incorporación formal o sustantiva de 
capitales legítimos. En consecuencia, el habitus puede incrementarse, y 
ser aprendido o desaprendido de acuerdo a las necesidades e intereses 
imperantes en un contexto sociocultural determinado; a las exigencias 
de las instituciones de las cuales los agentes van haciendo parte a lo 
largo de la vida; así como por la capacidad de estos para resistir a la 
violencia simbólica e incorporar instrumentos intelectuales, los cuales 
les permitan crear y fomentar estrategias de orientación, de elección 
de opciones, de lectura, de trabajo y de preparación erosionantes de 
las relaciones de dominación a las que se halla sometido. Es decir, en 
la medida en que sea capaz de situar su experiencia y posicionarse 
reflexivamente frente a ella. 


A través del proceso de habituación, los agentes se diferencian 
unos de otros en relación a su estatus y se articulan como clase a partir 
de sus afinidades electivas. De esta manera, podemos hablar de clases 
de agentes que se distinguen entre sí por su capacidad para incorporar 
los esquemas generativos de percepción, apreciación y acción que han 
sido validados por las reglas de juego de un campo para la apropiación 
y el uso práctico de los capitales disponible en el mismo y, también, 
por su capacidad para oponerse o resistirse a esta incorporación. 
Todo ello, dado que la incorporación inconsciente del habitus no solo 
trasciende la apropiación de los esquemas que sirven para producir las 
prácticas adecuadas a las situaciones de campo, sino que suponen la 
incorporación del interés por jugar, selectivamente, los juegos ofertados 
en un momento dado por los diferentes campos de producción y por 
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acatar estratégicamente sus disposiciones de acuerdo al volumen y la 
estructura de los capitales adquiridos por los actores en sus trayectorias 
de lucha. 


Mediante la incorporación de habitus, es posible que la dominación 
se ejerza a nivel subjetivo y obtenga la «complicidad» diferencial de 
los dominados, ya que permite que estos incorporen sus estructuras de 
pensamiento, sentimiento y acción como propias, y las exterioricen a 
través de sus prácticas cotidianas. 


Es por ello que para Bourdieu (1998): 


Paradójicamente, los juegos culturales están protegidos contra 
la objetivación por todas las objetivaciones parciales a las que 
mutuamente se someten todos los agentes comprometidos en el 
juego: los doctos no pueden aceptar la verdad de los mundanos si 
no renuncian a llegar a comprender su propia verdad: y lo mismo 
ocurre con sus adversarios (p. 10). 


El habitus opera como un filtro incorporado de percepción 
y apreciación de prácticas que rechaza o reinterpreta aquellas 
informaciones nuevas, las cuales puedan cuestionarlo. Le permite al 
agente limitar su exposición a experiencias y grupos sociales a los 
cuales no se adecúe, validándose a sí mismo. Este mecanismo de 
conservación del enclasamiento busca preservar el honor social de los 
agentes y garantizar la sostenibilidad de sus estilos diferenciados de 
vida reivindicando el monopolio que, sobre los derechos soberanos u 
oportunidades de ingresos y beneficios adquiridos, posee una clase en 
relación a otras. 


Como filtro, su eficacia depende de la adecuada incorporación 
de los esquemas de pensamiento, percepción y acción de las clases 
dominantes, lo cual se refleja en las propensiones de los agentes 
a establecer relaciones sociales y, en particular, a realizar alianzas 
matrimoniales con aquellos que estima portadores de su mismo estatus; 
lo mismo que a invertir sus capitales en relación con una forma de 
dominio en particular o a reivindicar la validez de ciertas versiones 
interesadas de los seres y las cosas en algún campo cultural específico. 
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A través de este tipo de prácticas es que los agentes se proyectan en 
los campos de manera conflictiva y revelan los límites de la dominación: 
las inevitables disparidades entre formas diferenciadas de concebir el 
mundo y racionalizarlo de manera práctica, las cuales, por su calidad 
de agenciamientos culturales, se resisten a desparecer y emergen como 
lucideces y cegueras de clase que se cruzan a través de la estructura 
social y se expresan antagónicamente a través del conflicto. 


Frente a la idea de que existe un único modelo de racionalidad 
formalizado a partir del cual es posible explicar las prácticas de 
los sujetos, Bourdieu (1998) destacó la existencia de diferentes 
racionalidades prácticas sustantivas de los agentes, las cuales nunca 
pueden ser reducidas a la irracionalidad o a la alienación, ya que son 
expresión de esquemas de acción y percepción que han sido formados 
en condiciones sociales y materiales particulares, las cuales dan cuenta 
de la auto-eco-producción de agentes y las clases sociales en lucha. 


Estas racionalidades prácticas hacen que, aunque dos clases de 
agentes estén jugando un mismo juego, estas lo conciban y lo aborden 
con estrategias distintas, las cuales son derivadas de interpretaciones 
diferenciadas de su sentido y de sus reglas de juego que producen 
esquemas incorporados mediante la lucha continuada a través del 
mismo juego. 


A medida que los agentes orientan sus acciones a través de 
racionalidades producidas, en y por la contingencia y la variabilidad 
del campo en que actúan, y participan de múltiples dispositivos y 
agenciamientos de juego que les requieren cosas distintas adquieren la 
habilidad para estructurar y distribuir capitales adquiridos e, incluso, 
para acumular el poder performativo necesario para manipular sus 
meta-reglas. De esta manera, pueden ser cada vez más capaces de 
razonar sobre los acontecimientos y los objetos requeridos en dicho 
campo de acuerdo a sus intereses. 


De la razonable validez con la que los agentes perciban las 
experiencias de proselitismo cultural, y los juegos de relacionamiento 
y producción social de subjetividades que pugnan por tradicionalizarse, 
dependerá su contribución específica para validar y expandir, o resistir 
y transformar la estructura de relaciones sociales impuesta por la clase 
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dominante en las tres dimensiones valorativas a través de las cuales 
busca encuadrar y encausar sus trayectorias. 


1.5. ¿Es posible resistir a la dominación? 


El espacio para la resistencia a la dominación en Bourdieu queda 
situado en la incompatibilidad entre dos estructuras: el habitus y la 
tradición; una situada en el reino de lo inconsciente y la otra situada 
en las prácticas sociales que conforman diversas instituciones. En este 
sentido Bourdieu (2000) fue tajante al señalar: 


Debido a que el fundamento de la violencia simbólica no reside 
en las conciencias engañadas que bastaría con iluminar, sino en 
unas inclinaciones modeladas por las estructuras de dominación 
que las producen, la ruptura de la relación de complicidad que las 
víctimas de la dominación simbólica conceden a los dominadores 
sólo [sic] puede esperarse de una transformación radical de las 
condiciones sociales de producción de las inclinaciones que 
llevan a los dominados a adoptar sobre los dominadores y sobre 
ellos mismos un punto de vista idéntico al de los dominadores 


(p. 58). 


Este planteamiento desplaza a un terreno marginal la reflexividad 
O la conciencia crítica que los agentes puedan desarrollar en su proceso 
dialéctico de creación, resistencia y acomodación a las ideologías 
dominantes, con lo cual sobredetermina la capacidad de agencia de los 
seres humanos. 


Al centrar la reflexión sobre la dominación social en el ejercicio 
realizado por la clase dominante y sus prácticas, la teoría de Bourdieu 
terminó encuadrada como planteamientos de la reproducción que 
desarrolla poca fe en las clases y los grupos subordinados, y poca 
esperanza en su habilidad o voluntad de reconstruir las condiciones 
bajo las cuales ellos viven, trabajan y aprenden (Giroux, 1986, p. 17) 


Bourdieu (2000) parece no asumir plenamente el carácter 
conflictivo de la sociedad, ya que, si bien la dominación es la experiencia 
básica de la vida social, también es cierto que, al ser relacional, es una 
experiencia social conflictiva y, por tanto, no es estática ni concluyente. 
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Este hecho, debido a que, las gentes oprimidas no son objetos pasivos, 
sino agentes que pueden desarrollar capacidades para oponerse o resistir 
creativamente a las acciones de la clase dominante. De esta manera, las 
estructuras dominantes siempre son intentos incompletos y mestizos 
por individualizar un mecanismo estructural de cambio, en pugna con 
otros que buscan reagrupar y reconstruir la lógica de la dominación. 


Comprender los límites impuestos por la dominación no implica 
necesariamente amplificar las posibilidades de oponerse o resistirse a 
ella; pero, esta acción se hace necesaria para desarrollar y contrastar 
reflexivamente las formas de pensar, sentir y actuar que insertan, 
objetiva y subjetivamente, a los agentes en relaciones sociales concretas, 
las cuales permiten su dominación. 


Weber postuló que el sujeto moderno tiene el destino trágico 
de llegar al mundo sin más normas y valores que los que se dé a sí 
mismo y, por ello, pone su esperanza en la capacidad de los individuos 
para desarrollar una subjetividad resistente, creadora de valores y 
autorreguladora que les permita a ellos mismos aferrarse a algún ideal 
(Ruano, 2001). 


Sin embargo, es ilusorio imaginar una sociedad basada únicamente 
en los deseos y las voluntades individuales que reclaman su parte o la 
mejor distribución de las partes existentes, ya que, si bien la dominación 
es mal necesario para el mantenimiento de cualquier espacio social, 
esta también es el espacio de luchas entre y dentro de clases de agentes 
por conquistar, extender y reforzar libertades humanas en una sociedad 
compleja. 


La resistencia a la dominación en el espacio social implica 
cuestionar radicalmente su sistema de reparto de capitales y el régimen 
dominante de distribución de lo sensible, lo visible y lo legítimo. 
Entonces, resistir en el mundo contemporáneo implica luchar por 
transformar las estratificaciones por estatus instituidas a través de la 
violencia simbólica en los campos culturales, especialmente el educativo, 
y regular políticamente las estructuras económicas enclasantes; de 
manera que, las riquezas socialmente producidas se orienten a garantizar 
que cualquier individuo pueda constituirse en agente efectivo, es decir, 
que pueda contar con el acceso a capitales básicos, los cuales los doten 


uy 
00 


Maicol Mauricio Ruiz Morales 


de movilidad social necesaria para preservar su ser y desplegar su 
potencial de acción en la producción y recreación sustantiva de la vida 
social y cultural. 


Transformaciones de ese tipo solo son posibles si el sujeto 
moderno weberiano es capaz de auto-eco-producirse como agente social 
participe de colectividades en lucha; agentes que asumen su opresión 
en función de ser capaces de construir lugares de enunciación propios y 
apropiados, los cuales les permitan deliberar y disputar sistemáticamente 
sobre los valores, las reglas y las metarreglas sociales que estructuran 
la dominación de manera situada, hasta lograr las interrupciones y los 
disensos frente a la naturalidad de la dominación, la cual les permita, 
colectivamente, inventar enactivamente nuevas maneras de concebir la 
vida en común. 


Lo anterior es posible explotando los límites que tiene cualquier 
dominación: la irreductible diversidad de culturas y racionalidades 
prácticas a través de las cuales los agentes entremezclan, de forma 
compleja, ideas, valores, prácticas y sentidos provenientes de múltiples 
lugares al interactuar con estructuras de dominación para hacer suyas 
las experiencias sociales y mantener el espacio social en transformación 
permanente. Un potencial que está latente en todos los procesos 
educativos de los que participamos, incluso, en aquellos que producen 
homogeneidad. 


Es aquí donde cobra importancia la indagación etnográfica 
de las formas locales de educación en aras de tener una perspectiva 
que nos permita evidenciar y reconocer las producciones culturales 
desarrolladas en su seno y las definiciones hegemónicas de persona 
educada, las cuales están siendo disputadas desde las líneas de género, 
de edad y, en sociedades estratificadas, desde la etnicidad y la clase. 
Igualmente, que posibilite comprender los recursos y las limitaciones 
existentes para el interjuego entre agencia y estructura en los procesos 
educativos, así como apreciar las particularidades históricas, culturales 
y sociales de los productos de la educación que se desarrolla en lugares 
específicos. 
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El sujeto individual moderno 
o el enmascaramiento de la jerarquía 


... el respeto por el otro pasa por el respeto de los valores que 
subyacen a la vida de toda sociedad humana. La sociedad no es 
solamente una sección particular de la naturaleza ni una suerte 

de residuo despojado de significado propio, de pretensiones 
individuales. La sociedad es significado, dominio y condición de 
significado. 

DumonNT (1987, p. 89). 


La idea de sujeto individual, arropado con diferentes adjetivos o 
encubierto con sustantivos diversos, se posiciona en el contexto de la 
globalización contemporánea como supuesto básico —el principal — 
para pensar la vida humana. En consecuencia, el discurso pedagógico 
y la práctica educativa dan por sentado que su existencia y su defensa 
es algo que hay que promover a nivel planetario para garantizar la 
igualdad de los seres humanos. 


Sin embargo, estas certezas naturalizantes se desvanecen cuando, 
al mirar siglos atrás, encontramos que el sujeto individual ni siquiera 
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era concebido como tal hasta antes de la modernidad —ni siquiera en 
Europa—, y que el posicionamiento de esta idea ha ido de la mano 
con el debilitamiento de lazos sociales y el fortalecimiento de sistemas 
de normalización —incluido el educativo— vividos a escala planetaria 
como consecuencia de la expansión colonial europea. Una paradoja 
aparece entonces en nuestro horizonte de reflexión, ¿cómo es posible 
que el triunfo del discurso de la igualdad y la libertad que soporta la 
idea de sujeto individual haya implicado, simultáneamente, el creciente 
aislamiento social de las personas y la reducción de su diversidad en 
todos los ámbitos de la sociedad, incluido el educativo? 


A través del presente trabajo daremos cuenta de esta paradoja 
a la luz de las obras de tres autores que problematizaron tanto la 
universalidad del sujeto moderno, como el carácter suprahistórico de su 
existencia, y destacaron, en contraposición, el carácter social y temporal 
de su construcción: Louis Dumont, Michel Foucault y Joan Scott. 


Dialogaremos con ellos a partir de la hipótesis en la que el 
individualismo moderno no liquidó los sistemas de jerarquización 
instituidos en las sociedades tradicionales a partir de la valoración de 
las personas y las cosas, sino que los enmascaró para hacernos suponer 
que somos libres e iguales en las modernas sociedades de mercado. Para 
tal efecto, abordaremos inicialmente lo que según estos autores se ha 
concebido como sujeto individual en la modernidad y, posteriormente, 
entenderemos, con ellos mismos, de qué manera se ha producido la 
emergencia genealógica de este sujeto y cuál ha sido su relación con la 
sociedad. 


2.1. El sujeto individual moderno 


Para aproximarse al sujeto moderno Dumont (1987, 1998), 
Foucault (1968, 1982, 1998) y Scott (1996, 2006, 2008) se soportaron 
en la diferenciación kantiana entre individuo empírico, la cual se 
encuentra presente en cualquier sociedad de cualquier tiempo; e 
individuo históricamente concebido como ser moral de razón, dueño de 
su propio destino y sujeto normativo de las instituciones. 


Acogiendo esta premisa, Dumont resaltó que, en la modernidad, 
se construye una idea universalista según la cual el individuo es, a la 
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vez, el sujeto empírico de la palabra, del pensamiento y de la voluntad; 
muestra representativa de toda la especie humana en cualquier sociedad 
y, a la par, un ser moral independiente, autónomo y esencialmente no 
social presente en el mundo occidental (Dumont, 1999, p. 29). De 
acuerdo a este planteamiento, el sujeto moderno es para Dumont (1987) 
una forma de subjetividad paradójica en la que la totalidad social se 
ignora o subordina ante un individuo valorado de manera trascendental y 
absoluta como emancipado de todo orden colectivo y, en consecuencia, 
igual a todos los demás seres humanos (pp. 23-40). 


Al respecto, Foucault (1998) nos llamó la atención sobre los dos 
significados asociados a la palabra sujeto: «sujeto a otro por control 
y dependencia, y sujeto como constreñido a su propia identidad, a la 
conciencia y a su propio autoconocimiento» (p. 37); aclaración que 
pone en evidencia como el sujeto individual moderno no se autogenera, 
sino que es constituido y sojuzgado por ejercicios de poder. 


Este hallazgo nos permite entender mejor la artificialidad paradójica 
de la construcción identificada por Dumont (1987, p. 12) cuando planteó 
que la sociedad moderna se desea racional al separarse de la naturaleza 
y emprende la tarea de instaurar un orden humano autónomo en torno 
a la idea de un sujeto individual emancipado de la «alienación» de lo 
social, el cual lucha por recuperar una pretendida esencia antropológica 
universal perdida desprendiéndose de sus rasgos particulares (etnia, 
género, clase). No obstante, este discurso universalista oculta, tras la 
fachada de la libertad y la igualdad, los sofisticados procedimientos 
mediante los cuales se ha pretendido homogeneizar la diversidad de 
experiencias humanas concretas en torno a los parámetros occidentales 
modernos de vida, los cuales se han posicionado hegemónicamente 
como referentes universales de existencia. 


El planteamiento del párrafo anterior es asumido y radicalizado 
desde la perspectiva de género planteada por Scott (2008). Ella planteó 
que, en el fondo, la artificialidad nos está revelando que el sujeto 
individual no es un ser unificado y autónomo, el cual ejerce su libre 
albedrío como el discurso ideológico moderno lo proclama, ya que 
su constitución paradójica como prototipo abstracto de lo humano y 
referencia empírica de los individuos como seres únicos, diferenciados 
del resto de individuos de la especie, se lo impide. 
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Ser a la vez un individuo abstracto indiferenciado y millones 
de individuos particulares radicalmente diferentes es contradictorio, 
en tanto cualquier particularidad social o individual que pida 
reconocimiento en igualdad y libertad deberá apelar, necesariamente, 
a este individuo abstracto exigiendo, a la vez, reconocimiento y 
eliminación de su singularidad. 


Leído desde esta perspectiva y al reconocer que las condiciones de 
sujeción del sujeto no solo se someten al poder, sino que, al desarrollar 
capacidad de agencia experimentando el estatus y las situaciones en las 
que es insertado, este gana la posibilidad de decidir individualmente 
sobre sus acciones a partir del universo restringido de posibilidades. 
Consecuentemente, el sujeto sería, según Scott (1996), «una categoría 
vacía que no tiene significado fundamental ni trascendente, pero que 
está siempre a punto de desbordar porque, aunque dé la impresión de 
ser una categoría fija, contiene en su interior definiciones alternativas, 
desmentidas o suprimidas» (p. 5). 


El sujeto individual sería entonces, en el pensamiento de estos 
autores, no un universal ahistórico, sino una construcción contingente, 
elaborada de manera discursiva a través del lenguaje, y, en este sentido, 
un producto social posible y generado por la civilización humana en el 
marco de experiencias históricas concretas, pero, a la vez, discontinuas 
que no obedecen necesariamente a un proceso evolutivo. Este es un 
elemento de gran relevancia para la educación situada, ya que nos 
remite a poner en situación a los sujetos de la educación, entendiendo 
que los roles, estatus y relaciones en torno a las cuales se produce la 
educación son, en el plano universal, solo categorías vacías que se llenan 
de sentido y significado en torno a procesos locales de producción de 
personas educadas. 


2.2. La emergencia del sujeto individual como novedad 


Para dar cuenta de la contingencia, la inmanencia y la historicidad 
presente en las experiencias humanas, Foucault (1998) propuso la 
eventualización como estrategia que nos permita ver más allá de lo 
evidenteescapando de latentación deencuadrarcualquieracontecimiento 
en sistemas de sentido prefigurados y de negar que, precisamente, en la 
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diversidad humana se encuentra la clave que le permite a los hombres 
escapar a destinos manifiestos, en tanto matriz de emergencia que opera 
desde la probabilidad antes que desde la causalidad. 


Es desde la eventualización que se hace posible hablar de la 
emergencia del sujeto individual como novedad, «una invención 
reciente, una figura que no tiene ni dos siglos, un simple pliegue en 
nuestro saber y que desaparecerá en cuanto éste [sic] encuentre una 
forma nueva» (Foucault, 1968, p. 9). En lugar de un a priori histórico, el 
«hombre» es asumido desde esta perspectiva como una más de muchas 
heterotopías posibles. 


La obra de Dumont (1987) constituyó un aporte significativo para 
fundamentar tal consideración al señalar lo siguiente: «... nosotros 
mismos nos vemos remitidos anuestra propia cultura y sociedad moderna 
como a una forma particular de humanidad, [sic] que es excepcional 
debido a que se niega como tal en el universalismo que profesa» (p. 211). 
Para Dumont (1987), el individuo moderno es, en un sentido histórico, 
el sujeto asociado por el individualismo igualitario a la concepción 
universalista de «ser humano». Esta conceptualización adquiere toda 
su fuerza con la autonomización de la esfera de lo económico a inicios 
del siglo xtx, de la mano de la doctrina del sistema libre de mercado, y 
la visión de que lo social es solo la mera consecuencia de una economía 
autorregulada o solo un residuo despojado de significado propio. 


El proceso de autonomización de la economía implicó inversión 
de la primacía que existía en las sociedades tradicionales sobre las 
relaciones entre hombres, y las relaciones entre hombres y cosas. De 
tal manera, en el tipo moderno de sociedad, los vínculos entre hombres 
quedan subordinados a las relaciones entre hombres y cosas. 


Para comprender cómo se produce tal inversión, Dumont (1987) 
se apoyó en los planteamientos de Marx, según los cuales en la sociedad 
moderna aparece una nueva concepción de la riqueza que privilegia 
el valor de los bienes muebles sobre el de los inmuebles. En las 
sociedades tradicionales, los derechos sobre la tierra están imbricados 
en la organización social acompañando el poder sobre los hombres; 
por el contrario, en las sociedades modernas, lo mobiliario adquiere 
plena autonomía como forma superior de la riqueza en general, lo cual 
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propicia la separación radical de los aspectos económicos del tejido 
social y su construcción en domino autónomo. Dicha situación es 
convertida en condición social por el liberalismo que, bajo diferentes 
denominaciones, ha dominado las sociedades modernas desde el siglo 
XIX. 


Este acontecimiento revolucionario de los principios de 
valorización social, iniciado en la Europa Occidental de aquel tiempo, 
representó una novedad en la experiencia humana al nominalizar al 
individuo, es decir, al dotarlo de una realidad que lo emancipa de sus 
ataduras tradicionales, al tiempo que ignora las relaciones sociales en 
las que está invariablemente inmerso. 


Una clave de lectura distinta de este acontecimiento es la planteada 
por Foucault (1998): la novedad radical que significa, en la historia de 
la humanidad, el evento donde la vida y lo viviente, y la especie y sus 
condiciones de producción se hayan convertido en los retos de las luchas 
políticas. Así, de acuerdo a este autor, «... el hombre occidental aprende 
poco a poco lo que significa ser una especie viviente en un mundo 
viviente, tener un cuerpo, condiciones de existencia, probabilidades de 
vida, una salud individual y colectiva, fuerzas que se pueden modificar» 
(Foucault, 1998, p. 46). 


En consonancia con la lectura de Foucault, Scott (2006) planteó 
provocadoramente lo siguiente: 


... los individuos se constituyen a través de procesos históricos 
discontinuos, cuya discontinuidad es reiteradamente suturada 
por agentes sociales específicos en contextos específicos, en 
forma de una visión de sucesión lineal ininterrumpida [...]. La 
identidad resultante no es tanto un hecho histórico evidente por sí 
mismo, sino la evidencia —de momentos particulares y discretos 
en el tiempo— del esfuerzo de algunas o de algún grupo por 
identificar y con ello movilizar a una colectividad (p. 20). 


Para Scott (2006), la identidad de los sujetos se construye en una 
relación compleja y múltiple con los otros; de ahí que sean constituidos 
por las experiencias en las que participan. A través de ellas se ubican 
y son ubicados en la realidad social, de manera que, interiorizan el 
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mundo de las relaciones sociales como realidad subjetiva propia. La 
experiencia a la que se refirió Scott es sinónimo de interpretación en 
la perspectiva genealógica de Foucault, es decir, «... la violenta o 
subrepticia apropiación de un sistema de reglas, con el propósito de 
imponer una dirección, de someterla a una nueva voluntad, de forzarla 
a participar en un nuevo juego, y de sujetarla a reglas secundarias» 
(Foucault citado por Scott, 1996, p. 12). 


Pensado genealógicamente, el devenir de la humanidad es 
entonces una serie de interpretaciones antes que una realidad esencial, 
lo cual conduce a la autora a reivindicar la fantasía y la imaginación 
creadora como dispositivos que permiten a los seres humanos concretos 
individualizarse en torno a identidades comunes para trascender la 
historia y la diferencia, en un intento por superar, siempre de forma 
contingente, su paradójica condición de sujeto individual. Algo que 
subyace en los ideales pedagógicos de sociedad, cultura, persona, 
desarrollo y educación, los cuales, generalmente, asumimos como 
universales ahistóricos y deslocalizados. 


2.3. Sujeto individual y sociedad: un vínculo complejo 


Una sociedad, tal como la concibe el individualismo, no ha existido 
en ninguna parte reconoció Dumont (1987). No obstante, las sociedades 
modernas se empecinan en producir, ideológicamente, experiencias 
paradójicas de constitución de sujetos inconscientes de la sociabilidad 
que les constituye a partir del ideal imposible de libertad en igualdad. 


En dicho ideal, el valor de la igualdad 
engloba, jerárquicamente, al valor de la jerarquía 
desvalorizándolo discursivamente, hasta ubicarlo en el lugar de lo 
«impensado»; el mundo de las cuestiones prácticas. Al realizar esta 
operación, las sociedades occidentales disocian la utilidad de las ideas 
y el valor de los hechos prácticos para, así, descomponer la relación 
original de valor existente entre las personas y la totalidad social, la cual 
ha sido expresada en las sociedades tradicionales de manera preferente 
y a través de valores jerárquicos que engloban la igualdad. 


La disociación planteada anteriormente ha acarreado tensiones 
permanentes entre el ideal de unidad humana abstracta, y los 
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insistentes particularismos concretos y excluyentes que se expresan 
como desigualdades socioeconómicas, marginación, exclusión y 
colonialismo cultural. El modo que han encontrado las sociedades 
modernas para neutralizar las consecuencias políticas resultantes de 
estas contradicciones ha sido atribuir estas desigualdades a deficiencias 
innatas de personas o grupos, naturalizándolas y negando su real 
arralgamiento en relaciones sociopolíticas. 


Al suponer de base que es imposible la existencia de jerarquías 
en un esquema de libertad e igualdad que posicionan como valores 
trascendentales al individuo y su voluntad arbitraria, los atributos 
individuales o colectivos que pueden entrar en contradicción con 
la figura del individuo abstracto son, al mismo tiempo, negados 
ideológicamente y reproducidos a través de las prácticas que demandan 
su inclusión en el discurso dominante. 


De esta forma, la jerarquía existente es enmascarada desde 
lo no tematizado ideológicamente, lo naturalizado como dado o lo 
considerado como técnico (Dumont, 1987, p. 28-279) segregando, de 
paso, a los portavoces que, desde esos lugares, osan interpelar con sus 
prácticas al individuo abstracto en su pretensión de universalidad y a la 
condición de seres fuera del mundo; seres cuya cordura y, en ocasiones, 
su propia humanidad es puesta en duda. Mediante esta maniobra se 
justifica el diseño de experiencias formativas institucionalizantes que 
hagan posible atrapar a estos seres en nombre de su propia liberación, 
y en relaciones de poder que subordinen sus agendas a las del discurso 
igualitario y les incluya, como sujetos individuales abstractos, en las 
sociedades modernas. 


Atrapar a alguien en relaciones de poder, tal como ocurre cuando se 
escolariza la educación o se implementa una nueva reforma educativa, 
supone involucrarlo en juegos estratégicos entre agentes virtualmente 
libres a través de los cuales, unos tratan de determinar las conductas 
de otros, a lo que estos responden procurando no dejar que la situación 
suceda o tratando de determinar, a su vez, la conducta de los primeros 
(Foucault, 1998, p. 187). Entendido desde estas relaciones, el poder 
sería «... la capacidad de estructurar el campo de acción del otro, de 
intervenir en el dominio de sus acciones posibles» (Lazzarato, 2002). 
Por tanto, hay que presuponer que el poder es un modo de acción 
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sobre sujetos activos y abocados a afirmar su individualidad desde la 
creatividad. 


Las relaciones de género son un caso concreto en el que se 
evidencia el enmascaramiento de la jerarquización a través de la 
universalización del sujeto individual moderno. El género está ubicado 
en el ámbito de lo impensado por las sociedades modernas, en tanto 
expresa relaciones de valor que jerarquizan personas y cosas, es decir, 
las valoriza y las ubica en posiciones diferenciadas respecto a otros, los 
cuales aparecen como sus contrarios. Esta situación permite establecer 
relaciones contradictorias entre ellos que nunca se resuelven. Esa 
condición le ha permitido al género encubrir principios ideológicos 
de valoración, los cuales lo sustentan, y constituirse históricamente en 
la modernidad como forma primaria a través de la cual se articulan 
relaciones simbólicas de poder, presentando diferencia sexual entre los 
seres humanos como la base más natural y evidente sobre la que pueden 
inscribirse tales relaciones sin aparecer como artificiales. 


El encubrimiento moderno en la articulación de las relaciones 
significantes de poder, en torno al género, ha hecho posible la 
estructuración masiva del campo de acción de hombres y mujeres 
acerca de los principios de valorización moderna señalados por 
Dumont (1987): la subordinación de las relaciones entre las personas a 
las relaciones individuales entre estas y los objetos y, particularmente, 
la acumulación capitalista de bienes muebles. Este hecho mediante la 
separación de los ámbitos de la producción, y la reproducción social y 
cultural; fenómenos que, a su vez, han permitido la jerarquización de 
actividades humanas devaluando aquellas relacionadas con la economía 
del don (dar-recibir-devolver) y valorizando las que se insertan en la 
lógica de mercados pretendidamente autorregulados. 


Dicha separación ha contribuido a debilitar, decisivamente, las 
redes de derechos y obligaciones que sustentan, tradicionalmente, las 
deudas vinculantes y constitutivas de diversas totalidades sociales, 
ocasionando que los hombres y las mujeres modernas se aíslen 
progresivamente en su trasegar por un mundo contemporáneo incierto 
y riesgoso, el cual mina sus seguridades y limita sus posibilidades 
concretas de existencia. 
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Sin embargo, los individuos modernos, al ser construidos 
discursivamente por sistemas fundados formalmente en la arbitrariedad 
de signos exentos de sacralidad, quedan instalados en escenarios 
comunicativos, susceptibles de múltiples interpretaciones, en los que 
florece el conflicto y la contradicción. Estas circunstancias hacen que 
las experiencias humanas en la modernidad no sean claras, evidentes 
o directas; sino que estén siempre en disputa, que tengan un carácter 
político y contingente, que los cambios en la organización de las 
relaciones sociales correspondan siempre a modificaciones en las 
representaciones del poder y, también, que la dirección del cambio no 
sea necesariamente en un solo sentido (Scott, 2008). 


Para concluir, podemos decir que, para Dumont, Scott y Foucault, 
el sujeto individual moderno no es un hecho dado ni una esencia; sino, 
más bien, una construcción social compleja de carácter histórico. Por 
ello, aunque se pretenda asumir a las personas de manera abstracta 
como individuos iguales y, a la vez, diferentes de sus congéneres; en su 
calidad de sujetos empíricos se revelan como un nudo en una red, como 
un cruce de caminos en la trama social jerarquizada que lo constituye, 
lo sitúa y lo relaciona, a ciegas y por medio del sentido común, en 
aras de incrementar las probabilidades de que pueda contribuir a la 
reproducción de esa misma forma de construir, situar y relacionar en la 
que se haya inserto. 


Por ello, podemos decir que, este sujeto individual empírico 
opera socialmente a través de constelaciones dispersas de relaciones 
desiguales, las cuales son tramadas discursivamente en campos sociales 
de fuerza y, cotidianamente, buscan reafirmar las representaciones de 
poder que los sustentan. Constelaciones que no se configuran de la 
misma manera en todos los escenarios y que, en consecuencia, hacen 
posible la producción permanente de diversidad social y cultural. 


Consecuentemente, para alcanzar el significado y llegar 
genealógicamente a la raíz de las valoraciones que están en juego en 
cada una de las interpretaciones que encarnan los discursos educativos, 
necesitamos considerar tanto a los sujetos individuales, como a la 
organización social en la que se insertan, y descubrir el carácter de sus 
interrelaciones. Todo ello al asumir que los sujetos son estructurados 
como una función de esas relaciones y que solo pueden trascender la 
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especificidad de sus circunstancias a través de la agencia humana, lo 
cual supone intentar construir, de manera parcialmente racional, una 
identidad, una vida, un entramado de relaciones, y una sociedad con 
límites y lenguaje que, a la vez, establezca fronteras y contenga la 
posibilidad de negación, resistencia, y reinterpretación en el juego de la 
invención e imaginación metafórica. 
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Pilotar navíos de orden en mares 
de caos. Juego e ideología 


Todo nuestro obrar lo mismo que nuestro hablar responde a 
pretensiones que vienen de otra parte. Inventamos lo que damos 
como respuesta, pero no aquello a lo que respondemos. 
WALDENEELS (1997, p. 1). 


Los juegos son objetos vinculares y atractores que portan 
significados y sentidos sociales ideologizados a través de sus reglas 
explicitas o implícitas. A través de ellos, aunque el uso instrumental y 
educativo que, corrientemente, se les da en los escenarios escolares no 
lo considere, las estructuras de orden dominantes se exponen a la acción 
subvertora del ocio para ser recreadas. 


Por ello, los agentes sociales que se atreven a jugar ponen en 
escena su reflexividad para acotar las interpretaciones posibles, las 
cuales pueden dar las reglas para adecuar sus acciones a las situaciones 
específicas de interacción en las que juegan contrastando, oponiendo 
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y negociando dinámicamente sus propios repertorios con códigos 
reguladores de los juegos en los que participan. La conjunción de estos 
dos procesos permite la emergencia creativa de nuevos significados 
sociales con alcances e intensidades variables. 


A primera vista, pareciera fácil saber cuándo alguien está jugando; 
sobre todo cuando ese alguien comparte, con nosotros, los mismos 
repertorios culturales, sin embargo, lo que no se nos hace tan fácil 
de comprender es ¿a qué está jugando? Esto, en gran medida, por la 
incertidumbre que caracteriza tanto el desarrollo de cualquier juego 
como sus resultados; incertidumbre que solo se gestiona y se resuelve 
desde el mismo jugar en situaciones específicas de interacción 
contextualizada. De ahí que, para comprender los sentidos y 
significados profundos generados a partir del juego y el jugar, sea 
necesario realizar diferentes aproximaciones a ellos introduciéndose 
no solo en las situaciones de juego como tal, sino sumergiéndose en 
las atmósferas que los soportan. 


Lo anterior supone reconocer que, más allá del entramado de 
imágenes, movimientos e interacciones que objetivamente podamos 
percibir en la práctica de un juego, las cuales utilizamos frecuentemente 
para asignarle un nombre distintivo, esta da lugar a situaciones de 
interacción, las cuales articulan, de maneras siempre novedosas, a sus 
participantes con la sociedad en la que están jugando y viceversa. Estas 
situaciones operan como espacios vinculares legitimados que dotan el 
juego y el jugar de sentidos y significados no tan evidentes. 


3.1. ¿A qué llamamos juego? 


Cotidianamente decimos que alguien juega cuando no se toma 
las cosas en serio, es decir, cuando no orienta su atención hacia las 
cosas importantes de la vida de acuerdo a los valores imperantes en su 
sociedad; cosas que no dan espera y a las cuales uno está obligado a 
responder. En algunos casos, será sobrevivir o asegurarse que quienes 
dependan de nosotros puedan hacerlo, en otros casos, conseguir 
dinero o trascender la rueda del samsara. El que juega tiene otras 
prioridades, pues habita en el reino del ocio; dimensión caótica en la 
que fluyen todas las probabilidades de orden y, por tanto, un lugar que 
nos atrae hacia estados o situaciones inciertas, las cuales carecen de 
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significación y utilidad precisa. 


Los juegos, por su parte, son expresiones de orden específico a 
través de las cuales una cultura expresa sus valores, sus creencias, 
sus esperanzas y sus relaciones de dominio; faceta que las sociedades 
modernas han sofisticado a través de la deportivización, didactización 
y comercialización. Lo curioso es que los juegos, a pesar de los 
ordenamientos que los estructuran, son también portales de libre 
vinculación personal al ocio y, en ese sentido, están íntimamente 
vinculados a la escuela, tal como fue pensada en la antigijedad clásica 
griega; unespacio de ocio (schole) diferenciado del descanso (anápausis) 
y del trabajo (ascholía), un lugar para que el hombre libre pudiera 
cultivar su espíritu, asumirse como un igual ante sus conciudadanos 
y ejercer su derecho a deliberar y votar en asuntos concernientes a la 
polis. 


Esta paradójica condición hace que al jugar entremos en mundos 
ficcionales autorregulados, en los cuales representamos o simulamos 
existencias posibles, distrayéndonos de las labores reproductoras del 
mundo de la vida cotidiana, para producir versiones del mismo que 
nos diviertan a partir de «convenciones que suspenden las leyes 
ordinarias e instauran momentáneamente una nueva legislación» 
(Callois, 1997, p. 37). 


A través de los juegos, los seres humanos podemos recrear, acopiar 
y manipular repertorios simbólicos diversos que enlazan referentes 
con significantes específicos. Esta situación sucede en un marco 
de autonomía productiva respecto a las relaciones de dominación 
imperantes, razón por la cual, sus productos pueden reproducir, 
afirmar o resistir los valores que las sustentan. 


Comprender el juego como proceso simbólico nos permite 
reconocerlo como espacio vincular en el que se articulan juegos 
instituidos socioculturalmente para irrumpir, en el ocio, con el jugar 
de los agentes que se atreven a interactuar simbólicamente a través 
de ellos; articulación singular que nos permite interpretar, comunicar 
y entendernos en un marco de autonomía productiva que trasciende la 
necesidad. 
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La articulación propiciada por el juego nos abre la posibilidad 
de complejizar reflexivamente nuestra existencia social a través de 
acciones recreadoras que atraen, cautivan y movilizan nuestra capacidad 
de agencia hacia la búsqueda de otras posibilidades de existencia 
propiciando, de manera ficcional, la subversión y el fisuramiento 
de los significados y sentidos producidos por la centralidad de lo 
socialmente instituido. 


3.2. ¿Qué hay detrás de un juego? 


Si el juego es un espacio vincular, los juegos son objetos vinculares, 
los cuales ponen en contacto sistemas simbólicos supraindividuales de 
ordenamiento social con agentes que se exponen a ellos en condiciones 
extraordinarias. 


Las reglas que modulan la forma y contenido de los juegos 
objetivan los sistemas simbólicos de los que son portadores proponiendo, 
de manera velada, las pretensiones ideológicas que aspiran a ser 
hegemónicas en un espacio social específico. 


Según el uruguayo Frasca (2001), las reglas de un juego especifican 
su orientación ideológica, en cuanto establecen el tipo de objetos 
O personajes que son puestos en escena y las maneras en que estos 
deben presentarse, lo cual promueve o desincentiva comportamientos. 
Estas reglas también definen la libertad de maniobra con la que puede 
contar un jugador en relación con los demás y con el entorno, lo cual, 
a su vez, permite regular qué tanta indeterminación admite un juego. 
Finalmente, a través de la legitimación de ciertos propósitos específicos 
como los deseables de alcanzar, las reglas proponen principios de 
moralidad, los cuales permiten juzgar las acciones de juego. 


Las reglas de un juego sitúan, contextualizada y pragmáticamente, 
los capitales dispersos en diferentes sistemas simbólicos, y pretenden 
delimitar el horizonte de las acciones de juego probables y de las que 
tiene posibilidad de ser puesto en juego. De manera implícita o explícita, 
estas reglas buscan popularizarse y construir tradiciones que permitan 
la perpetuación de sistemas de valor y modos de relación social más 
allá de la finitud de las partidas y el interés de los jugadores. 
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La complejidad que supone una trama de este tipo implica que 
la codificación y la consecuente ideologización de un juego se de 
en diferentes niveles, los cuales las posicionan valorativamente y 
prescriben derroteros para su realización estética, lógica, moral y 
matricial (Frasca, 2001, p. 50). A continuación, detallaremos cómo se 
ideologiza un juego en cada uno de estos niveles. 


3.2.1. Ideologización estética de un juego 


El primer nivel de ideologización de un juego corresponde a su 
componente más evidente: el estético. Dicho componente nos permite 
reconocer, a un golpe de vista, qué se juega a partir de identificar 
quiénes y cómo están jugando (cuándo, dónde, con quién, con qué). En 
este nivel es posible reconocer como cada juego dispone de guiones, 
descripciones y escenarios instituidos que acotan las características de 
los personajes, de los referentes, de los entornos y de las transiciones 
involucradas en el mismo de acuerdo a consideraciones étnicas, 
de género, etareas, de clase y, en algunos casos, de presunción de 
humanidad. 


Las combinaciones posibles entre estos elementos característicos 
pueden dar énfasis a comportamientos individuales o colectivos, lo 
mismo que a formas de relacionamiento asimétricas, cooperativas, 
de subordinación o complementariedad, entre otras. Los cambios en 
alguna de estas características o en las relaciones existentes entre ellas 
pueden transformar un juego hasta hacerlo irreconocible o dar lugar a 
variantes del mismo. 


De esta manera, la adición, sustracción, sustitución o transposición 
de componentes da lugar a repertorios de juego identificables en su 
singularidad y en su familiaridad, tal como ocurre con el balompié, 
el cual, a partir de la relación hombre-balón-pie, permite constituir 
toda una colección de juegos a partir de la adición de componentes 
(la mano en el football americano), la conmutación (balón-mano), la 
transposición (microfútbol) o la sustitución (mujer-balón-pie para el 
fútbol femenino). 


Las reglamentaciones estéticas nos permiten establecer las lógicas 
de orden que hacen razonable agrupar paradigmáticamente ciertos 
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juegos en colecciones de acuerdo a los componentes que agrupan 
Guegos motores, juegos de pelota, juegos de imaginación, entre otros). 


Las reglas estéticas son también reglas narrativas, ya que, a 
través de ellas, los contenidos de un juego son vinculados entre sí, sea 
para representar órdenes de relación existentes o para simular órdenes 
probables. 


En tanto narrativas representacionales, los juegos expresan sus 
componentes como analogías de los significantes ordinarios de relación 
social como, por ejemplo, cuando, desde el ajedrez, pretendemos 
expresar el fenómeno de la guerra. 


Este tipo de narrativas prescriben, de antemano, actitudes a partir 
de las cuales los interesados en jugar deben disponerse para interactuar 
eficazmente en la realidad representada (atacar, defender, armar, 
apostar); repertorio que les permite integrar las acciones individuales a 
estéticas, lógicas y propósitos sociales (alcanzar la victoria, encontrar 
un tesoro, liberar compañeros, proteger algo, entre otros); y excluir 
aquellas consideradas como indeseables o ajenas (el juego sucio). 


En los juegos con narrativas representacionales, las acciones 
que desarrolla un jugador u otro en un contexto específico se hacen 
predecibles de manera global; por ello, su potencial productivo se 
asienta en el virtuosismo a través del cual un jugador logra maximizar las 
posibilidades de la actitud asociada al rol que representa desarrollando 
un estilo de juego propio. 


Las narrativas simuladoras, según Frasca (2007), buscan modelar 
un sistema a través de un entramado diferente que mantiene, para 
alguien, no solo ciertas características representativas del objeto 
simulado, sino que incluye un modelo de su comportamiento. Este 
modelo reacciona a ciertos estímulos de acuerdo a un conjunto de 
condiciones, lo cual permite generar signos a partir de los cuales, los 
jugadores pueden establecer nexos abiertos consigo mismos, con los 
demás y con el entorno según sus intereses; de ahí que las narrativas 
simuladoras puedan obedecer a referentes plurales de moralidad. 


Al metaforizar sistemas de orden existente, estos se convierten en 
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excusa para invocar y explorar significados y significantes probables 
que, en la realidad reconocida como concreta, no se asocian de 
manera directa con el referente en cuestión. La simulación permite 
que los jugadores trasciendan las experiencias previas como fuente 
de comprensión y se arriesguen a deambular de la mano de la 
imaginación por los laberintos caóticos de lo extraño en los que 
ninguna distinción ha sido realizada para urdir en ellos ordenamientos 
posibles. Este es el caso de los juegos de rol a partir de los cuales, 
los involucrados experimentan diferentes posibilidades de relación con 
otros desde modelos comportamentales que no corresponden con los 
vividos cotidianamente o no son escenificados en los entornos usuales. 


Los juegos de simulación demandan del jugador que se ponga en 
el lugar de otro y trate de interpretarlo imaginativamente de una manera 
veraz. En este caso, la veracidad de su actuación radica en la capacidad 
de asumir dinámicamente las consecuencias de sus actos y decisiones, 
lo cual le implica adecuar sus comportamientos a los nexos emergentes 
que se van estableciendo entre referentes, sujetos y entornos mientras 
explora un espacio de realidades aún no realizadas, pero probables. 


En estos juegos, un jugador no sería simplemente un defensa o 
un apostador, sería Ronaldiño, una mamá, Moctezuma o la hija tigre 
obligado a enfrentar situaciones novedosas con recursos limitados. 
Aquí, la veracidad tendría que ver más con la autenticidad 
interpretativa y relacional que se genere, antes que con la semejanza 
de lo interpretado o las relaciones establecidas con lo conocido; de ahí 
que las posibilidades de predecir las acciones propias o ajenas se hagan 
más difusas, en tanto comprometen la subjetividad del jugador y sus 
posibilidades para intuir los sentidos profundos de lo que somos, más 
que seguir repertorios preestablecidos. 


En síntesis, podemos decir que mientras la representación es 
reconstructora de significados y significantes sociales, la simulación es 
proyectiva de los mismos y trata de intuirlos entre el difuso horizonte 
de lo probable. 
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3.2.2. Ideologización lógica de un juego 


El segundo nivel de ideologización de un juego es el que 
incumbe con su lógica interna. En este nivel se instituyen reglas 
de manipulación que orientan al jugador sobre lo que hay que 
hacer para producir cambio en una condición o situación. Las reglas de 
manipulación establecen cómo se manejan los insumos para obtener 
transformaciones en una situación, cómo se acumulan esos cambios 
y, finalmente, cómo esos acumulados permiten al jugador liberarse de 
una condición o situación y asumir otra. 


Estas reglas definen los modos de producción de posibilidades 
en relación con el registro narrativo en el que se presenta un juego. 
Hablamos aquí de dos modos de penetrar el mundo del ocio y asumir 
la incertidumbre que subyace en cada juego: los dispositivos y los 
agenciamientos. 


Los juegos planteados como dispositivo ordenan sus componentes 
como mecanismos, los cuales tratan de fijarlas acciones de los jugadores 
a secuencias temporales específicas de obligatorio cumplimiento para 
producir algo que el juego tiene previsto de antemano. 


En el caso de los agenciamientos de juego, sus componentes son 
distribuidos en un espacio delimitado como escenario de posibilidad, el 
cual desafía la capacidad de agencia de los jugadores para coproducir 
el juego a través de sus intervenciones en los componentes que le 
constituyen; situación que les implica establecer equilibrios dinámicos 
e inestables con otros jugadores, consigo mismos y con el entorno. 


Las reglas de manipulación permiten establecer los alcances, 
las posibilidades y las limitaciones objetivas de un juego en relación 
con las actitudes socialmente pautadas que expresa y los modos de 
relacionamiento que legitima en el marco de un ordenamiento colectivo. 
En consecuencia, afectan las maneras en las que un jugador puede 
asumir un rol y las relaciones que construye en el campo de juego para 
posicionarse respecto a una partida y, en aras de establecer un sistema 
subjetivo de planificación que le permita reivindicar derechos, asumir 
obligación y construir expectativas que le animen a atreverse a jugar. 
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Roles, estatus y relaciones pueden ser usados de maneras 
diferentes, sin embargo, están regulados por dos modos de jugar: 
uno de libre improvisación, alegría y despreocupada plenitud que 
Callois (1997) denominó paidia;, y otro convencional, disciplinante 
y formalista que exige mayor esfuerzo, paciencia, habilidad o ingenio 
para superar dificultades arbitrariamente convenidas al que el mismo 
autor denominó ludus (pp. 41-42). 


Paidia implica un tipo de juego en el que el despliegue de actividad 
mental o física no tiene un objetivo de utilidad inmediata o no cuenta 
con un objetivo definido. Su única razón de ser es experimentar el 
placer de jugar por jugar. Este modo de jugar supone una manera de 
razonamiento abierto que no reconoce principio (arké) ni finalidad 
(telos); por tanto, transcurre sin plan ni rumbo predeterminado por un 
campo en el que todas las zonas de juego pueden ser especiales. Los 
juegos paidicos estarían débilmente reglados por regularidades, las 
cuales enfatizan más en el cómo jugar, que en el cómo ganar, lo cual 
aumenta el nivel de incertidumbre. 


Paidia prima en los juegos de simulación donde se opera con 
una lógica difusa, la cual es empleada para procesar datos inciertos. 
Esta lógica reconoce que un elemento puede tener infinitas gradaciones 
entre lo verdadero y lo falso; de tal manera, lo que se busca no es tanto 
la verdad de una proposición, en este caso ¿quién gana o quién pierde 
en un juego?, sino la veracidad de la misma, lo cual, en nuestro caso, 
se podría traducir como ¿qué ganancias o pérdidas voy obteniendo al 
jugar? 


Por su parte, ludus es el opuesto complementario de paidia. Este 
modo administra, de manera más clara, el flujo de juego, de forma 
que, sea más fácil saber cuándo empieza y cuándo acaba una 
partida, cuándo esta se gana o se pierde e, incluso, ¿qué se gana? y ¿qué 
se pierde? 


Ludus prima en juegos de representación donde, de principio a 
fin, se mantienen roles, estatus y relaciones pactadas. De tal forma, este 
modo de jugar no genera signos nuevos, sino que se someten a una 
secuencia orientada a una finalidad preestablecida, por lo que las reglas 
de manipulación no se vuelven importantes para prever situaciones 
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posibles, como en paidia, sino para esclarecer y arbitrar lo que acontece 
o lo acontecido de acuerdo con su apego a la secuencia establecida para 
lograr un objetivo. 


La lógica que prima en estas maneras de jugar es la lógica 
aristotélica que reconoce opuestos absolutos como verdadero o falso 
otorgando a los propósitos un papel fundamental en cuanto reveladores 
de algún principio moral en el que se pretende enculturar o aculturar a 
los jugadores. 


Pese a que en apariencia paidia y ludus son modos de jugar 
antagónicos, realmente son complementarios. Lo que los hace más 
interesantes es que, tal como señaló Frasca (2001), no son fácilmente 
diferenciables para un observador externo, principalmente en el caso 
de los juegos no institucionalizados (con escenarios y tiempos de juego 
formalmente establecidos y arbitrados). 


3.2.3. Ideologización moral de un juego 


El tercer nivel de ideologización de un juego es el moral. En este 
nivel es donde aparecen reglas objetivo o de propósito que establecen 
lo que se pone en práctica en un juego y, en consecuencia, lo que 
establece aquello que este debe producir. Implícitamente, estas reglas 
constituyen un baremo moral, el cual permite valorar las acciones de 
juego y jerarquizarlas como buenas, regulares o malas en relación con 
su contribución al logro del objetivo propuesto. 


Estas reglas operan como fuentes del orden colectivo, pues 
estipulan la validez de ciertas maneras de simbolizar, representar o 
disponer los capitales socialmente construidos; también definen la 
moralidad de ciertos comportamientos y propósitos productivos que 
cada juego presenta como legítimos de alcanzar en detrimento de otros 
(dinero, salud, amigos, entre otros). 


Al apropiar e incorporar estas reglas, los jugadores pueden 
comprender mejor cual es el sentido de que un juego reclame de ellos 
ciertas actitudes sociales en relación con los personajes que encarnan 
y las redes de significación en las que se insertan a través de ellos, lo 
cual les permite dimensionar mejor el campo donde su virtuosismo 
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interpretativo podrá ser reconocido como válido y, en consecuencia, 
administrar mejor los recursos de los que disponen. 


Las regulaciones establecidas en este nivel son las que nos permiten 
evidenciar la consonancia que tienen los juegos con la sociedad a la 
que pertenecen al ilustrar, a través de los objetivos, que privilegia o 
margina los valores que son legitimados por ella como ordenadores de 
las relaciones sociales. Para Callois (1997) los juegos pueden agruparse 
en cuatro grandes categorías en relación con lo puesto en juego: agon 
(competencia), alea (suerte), mimicry (simulacro) e ¡linix (vértigo). 


En el caso de los juegos significados desde el agon, se reclama, de 
los jugadores, la voluntad de vencer con base en sus propios méritos, 
lo cual requiere de responsabilidad personal, esfuerzo y empeño en un 
marco que promueve la igualdad de oportunidades para competir. 


Para los juegos significados desde alea, se pide de los jugadores 
el abandono de toda esperanza en sus propios méritos, y la renuncia 
al destino y a la arbitrariedad del día a día esperando todo del azar y 
aboliendo las superioridades naturales o adquiridas para poner, a cada 
cual, en condiciones de igualdad absoluta ante el ciego veredicto de la 
suerte, lo cual requiere, además, una gran tolerancia a la incertidumbre 
y a la capacidad especulativa. 


Los juegos signados por mimicry exigen del jugador creer, hacer 
creer y hacerse creer; disimular el personaje social que se es y liberarse, 
a través de la interpretación, de otro que le permite ser parte de un 
mundo alternativo. En este sentido, busca el enmascaramiento que nos 
permita evadirnos del mundo haciéndonos otros. 


Finalmente, los juegos signados por ¿linix exigen a los jugadores 
disposición para el trance, el aturdimiento, el pánico, el éxtasis y, en 
general, la búsqueda de límites articuladores de la relación con uno 
mismo y con el mundo; la ruptura con la tiranía de la propia percepción 
y la desorientación de la conciencia. 


A pesar de demandar actitudes aparentemente opuestas de los 


jugadores, los juegos de competencia y azar ponen en práctica los 
mismos principios de jerarquización social, solo que interpretados 
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desde perspectivas complementarias: la individualidad y la igualdad 
(Dumont, 1987) de los seres humanos. Para lograr este posicionamiento, 
los juegos agonísticos, tales como los de azar, crean condiciones 
artificiales de carácter político, las cuales pretenden garantizar que esos 
dos principios y no otros guíen las acciones del juego. 


Con los juegos de simulacro y vértigo sucede algo semejante, ya 
que ambos ponen en práctica principios de jerarquización basados en 
el holismo y la desigualdad (Dumont, 1987). A partir de ellos, estos 
dos tipos de juego se plantean, de manera ficcionada, caminos para 
interrogar y poner en jaque los atributos que nos singularizan. 


Como componentes de un sistema, tanto ¿linix como alea, agon 
y mimicry se relacionan para generar significaciones diversas; no 
obstante, Callois (1997) distinguió «conjunciones prohibidas» en 
tanto se neutralizan y corrompen mutuamente, tal como es el caso del 
vértigo y la competición o del simulacro y la suerte; « conjunciones 
contingentes» que admiten alianzas temporales como en el caso 
de suerte y vértigo, o de competencia y simulacro; y «conjunciones 
fundamentales» como son competencia con suerte y simulacro con 
vértigo. 


Estas últimas conjunciones son consideradas fundamentales en 
tanto hacen posible la institucionalización de sociedades. En el primer 
caso, sociedades de contabilidad en las que la cohesión social proviene 
de un compromiso por preservar la herencia y la capacidad como 
únicas fuentes de diferenciación entre las personas. En el segundo, 
sociedades de la confusión donde la intensidad y la sensación de ser en 
otros y con otros, producida por el éxtasis y la pantomima, aseguran la 
cohesión de la vida colectiva. 


3.2.4. Ideologización matricial de un juego 


El cuarto nivel de reglamentación ideológica corresponde al 


matricial que subordina a todos los anteriores, pues es generador de 
meta-reglas que regulan a las demás de manera transversal como 
especie de constitución a partir de la cual se legisla, se ejecuta y se juzga. 
A través de ellas, se enuncia qué reglas vigentes pueden o no pueden 
ser modificadas, y cómo; de forma que, se haga posible la inserción o 
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la supresión de un juego, la generación de versiones modificadas del 
mismo o, incluso, los principios de jerarquización legitimados en un 
campo de juego. 


En este último sentido, las meta-reglas pueden, eventualmente, 
otorgarles a los jugadores la posibilidad de cuestionar el modelo 
implícito en el juego ajustando las interpretaciones posibles que pueden 
dar a sus reglamentaciones y a las situaciones específicas de interacción 
en las que se escenifica. De esta forma, los jugadores contrastan, oponen 
y negocian, dinámicamente, sus propios repertorios con los códigos 
reguladores de los juegos en los cuales participan. 


Este tipo de reglas puede ser identificada en juegos como Pincé, el 
cual fue descrito por Raga (2002), y aparece como producto del dialogo 
y la negociación cultural entre niños en situación de desplazamiento 
forzado por la violencia procedente de diferentes regiones de Colombia, 
la cual no solo integra diferentes variaciones regionales del conocido 
juego de la rayuela en su guion, sino que admite otras adicionales 
dependiendo de la procedencia de quienes lo jueguen; situación que 
hace del Pincé un juego mutante. 


3.3. Jugar: un encuentro de mundos 


Si los significados socioculturales asociados a un juego son los 
responsables de proveer legitimidad y valor a su práctica, no estamos 
tratando con un objeto vincular inocente, sino con un portador de 
discursos ideológicos, el cual tiene la pretensión de dominar la 
productividad de las incursiones que, a través de él, realizan los 
jugadores al caótico reino del ocio. 


Sin embargo, la articulación entre los diferentes niveles de 
ideologización no debe entenderse de manera rígida, ya que, si bien da 
cuenta del espacio social dentro de la cual se organizan las situaciones 
de juego, su carácter sistémico y semiótico hace que sean universos 
en evolución donde postular estructuras no quiere decir postular 
inmovilidades, sino intentar individualizar mecanismos estructurales 
de cambio (Eco, 1994, p. 189). 
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Al respecto, Velásquez (1995) planteó lo siguiente: «... cada 
juego constituye un sub-universo [sic] de signos particular, en el que 
es posible que se entiendan los jugadores que participan en él» (p. 76). 
En este sentido, podemos entender el juego como un objeto vincular 
ideologizado, el cual opera como atractor de signos y trayectorias de 
juego y, en torno al cual, orbitan significados producidos y reproducidos 
a través del jugar preservando patrones básicos de producción 
autorregulada de diversión. 


Al jugar un juego, situamos, contextualizada y pragmáticamente, 
el conocimiento social disperso en sistemas semióticos, los cuales 
plantean estados iniciales que, si bien parametrizan la interacción 
entre agentes y el entorno, son incapaces de definir plenamente las 
situaciones propiciadas, ya que estas no se reproducen exactamente en 
cada ocasión, de forma que, cada juego puede producir significaciones 
diferentes cada vez que se juega, incluso, si es jugado por las mismas 
personas. 


Al respecto, Berg (1987) señaló lo siguiente: 


... Jugar es tan dramático y tan divertido en parte porque nos 
muestra que el sentido de cualquier objeto no está bien definido 
ni es definitivo. Contiene una cierta ambigiúedad, incertidumbre 
y capricho, y está sujeto a cambios debido a la acción social. 
Esto hace que jugar, y la vida en general, sea emocionante (p. 5). 


Los parámetros iniciales de interacción propuestos por un juego 
ejercen, simultáneamente, efectos limitantes y habilitantes sobre los 
involucrados en los mismos. De tal manera, la variabilidad en las 
transformaciones internas y externas probables de un juego, si bien 
pueden ser predecibles en términos generales, no lo son en términos 
específicos, ya que, dependen de las trayectorias de juego que, en uso 
de su reflexividad y de su capacidad de agencia, desplieguen quienes se 
atreven a jugarlos. 


Desde la perspectiva del jugador, un juego es una experiencia 
situada e interpretable que le permite ampliar sus maneras de sentir, 
pensar y actuar interactuando reflexivamente con otros agentes y otros 
objetos que están envueltos en circunstancias sociales y se desarrollan 
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en condiciones extraordinarias. Cuando juega, este es atraído hacia 
el espacio social que ha sido pautado estética, lógica, moral y 
matricialmente, pero en el que no sabe exactamente que buscar. 


Ante esta situación abierta, el jugador responde haciendo acopio 
de recursos que su trayectoria vital le ha permitido capitalizar y que, 
reflexivamente, considera que pueden ser apropiados para la ocasión, 
pues esboza con ellos estrategias de juego, lo cual le implica, tal como 
lo planteó Andacht (2001) «... analizar el diseño del otro, lo que el otro 
propone con sus signos» (p. 44). 


El análisis reflexivo del jugador opone sus juicios semióticos 
a los sistemas de referencia social propuestos por un juego; de 
esta forma, dicho personaje logra hacerse una idea de las bondades, 
las contradicciones, las limitaciones y las oportunidades desde las que 
se expone a una situación inicial abierta que, si bien admite diversas 
respuestas, no está diseñada para aceptar una única respuesta como 
correcta (Waldenfels, 1997). 


Las acciones desplegadas por el jugador a partir del análisis 
reflexivo que realiza le permiten replantearsu disposición inicial hacia 
el juego propuesto y elaborar juicios fácticos o sintéticos donde 
convergen querer, desear, deber y poder. A través de ellas, el jugador 
expresa el concurso o colisión de sus necesidades, e inclinaciones 
subjetivas con las normas sociales o intersubjetivas y las circunstancias 
objetivas de juego. 


De esta manera, el jugador expresa su particularidad sin dejarse 
sacar de la órbita de significación instituida por el juego que lleva a 
cabo. Los juicios sintéticos realizados por él mismo comprometen su 
confianza en sus posibilidades de agencia y la voluntariedad de su 
participación en las acciones de juego, permitiéndole trazar trayectorias, 
establecer arreglos y alcanzar figuraciones que singularicen su práctica 
de juego. 


En el jugar, las trayectorias de vida de los agentes se entrecruzan 
interpretativa y activamente en las órbitas significantes planteadas por 
los juegos, originando trayectorias que, como bucles, exploran creativa 
y erráticamente el campo caótico extendido a su alrededor. 
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En esta perspectiva, los significados construidos a través del jugar 
son relativos a las connotaciones que portan los juegos. Los primeros 
sacan todo el provecho posible de los campos de juego instituidos por las 
reglas de los segundos, entendiendo que estas son incapaces de regular 
su aplicación automática a todas las situaciones posibles, lo cual hace, 
de los campos que configuran, espacios de acción abiertos; escenarios 
en los que, eventualmente, se pueden superar los límites del orden 
modificando matricialmente sus fines, procedimientos o circunstancias. 


A través de estas derivas y del caos es que, piloteando ociosamente 
navíos de orden, el jugar nos permite reflexionar sobre sistemas de 
referencia que soportan nuestra vida social y sobre diversos criterios de 
valorización desde los cuales nos vinculamos socialmente inventando 
y tanteando formas divergentes para abrir significaciones instituidas 
al abanico de posibilidades que se extiende entre la producción, y la 
reproducción social y cultural. 
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La vergiúienza como figuradora de 
vínculos microsociales en jóvenes de un 
barrio popular de la ciudad de Pereira 


El sentimiento de vergúenza es una función social, 
evidentemente, el modelo de la estructura social. 
ELtas (2015, p.180). 


La progresiva modernización experimentada, de manera desigual, 
por las sociedades de América Latina en los últimos sesenta años ha 
supuesto una complejización de sus estructuras sociales, pues los 
diferentes procesos de formalización a los cuales han sido sometidas 
y las transformaciones asociadas a la ampliación de la esperanza de 
vida de sus miembros han perfilado, progresivamente, diversos grupos 
y actores sociales más o menos diferenciados, con lo cual sus redes 
funcionales de codependencia se han visto incrementadas. 


En particular, los acelerados procesos de urbanización vividos por 
la región a partir de la segunda mitad del siglo xx, los cuales han estado 
alentados por esa versión contemporánea del discurso civilizatorio 
que conocemos como desarrollo, han propiciado la emergencia de las 
juventudes como grupo social diferenciado; por tanto, han obligado a 
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tejer, sobre las urdimbres significantes de la vida rural en la que sus 
antepasados más recientes fueron socializados, las tramas de una 
cultura urbana que se expande entre contradicciones y asimetrías para 
configurar su existencia social. 


Tal fenómeno empezó a tener lugar en Colombia hacia mediados 
de los años cincuenta con el posicionamiento de una cultura estudiantil 
universitaria en las grandes capitales; sin embargo, con la migración 
masiva de campesinos a la ciudad, la cual tuvo lugar, de manera 
especialmente fuerte, en los años sesenta y setenta, la urbanización se 
amplió y se enriqueció con la aparición de jóvenes de nuevo tipo en las 
clases medias y, posteriormente, en los sectores populares. Jóvenes que, 
desde perspectivas distintas, rompieron con la idea de que sus lugares 
naturales eran la escuela, la iglesia, el ejército o las canchas, e hicieron 
de sus cuerpos el escenario por excelencia de tales rupturas. 


En este proceso de transformación, el cuerpo de los jóvenes 
trascendió su dimensión de instrumento de trabajo que tradicionalmente 
lo enmarcaba como objeto y medio técnico emergiendo, además, como 
signo funcional y constituyéndose en un escenario de disputa sobre 
el que los órdenes de prácticas tradicionales y modernas han querido 
inscribir su dominio. Con esta pretensión, los usos y representaciones 
del cuerpo juvenil se convirtieron en mecanismos a través de los cuales, 
los jóvenes se articulan a las redes asimétricas de interdependencia 
existentes en sus sociedades reproduciéndolas y recreándolas desde los 
márgenes de acción concretos que, las configuraciones existentes, les 
imponen en la vida cotidiana; algo que, frecuentemente, olvidan los 
programas de educación sexual. 


Es en este contexto, apareció la introyección de sentimientos 
de vergienza en las personas como configuradores de vínculos 
microsociales proyectados hacia macroestructuras sociales de 
interacción y jerarquización en contextos de asimetría social, y 
codependencia funcional. 


La vergilenza apareció en ellos como: 


. Una forma de disgusto y de miedo que se produce y se 
manifiesta cuando el individuo que teme la supeditación, [sic] 
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no puede defenderse de este peligro mediante un ataque físico 
directo u otra forma de agresión, debido a que los seres humanos 
cuya superioridad se teme, [sic] se relacionan con el súper- 
yo [sic] de la persona indefensa y atemorizada, el aparato de 
autocoacción modelado en el individuo gracias a la acción de 
aquellos de quienes él dependía y que ejercían sobre él cierto 
grado de poder y de superioridad (Elias, 2015, p. 17). 


Por ello, la vergienza permite, simultáneamente, subordinar a un 
inferior coaccionando sus comportamientos, y distinguir a un superior 
al que consagra como juez y censor de los mismos. 


A través de la vergienza, también es posible la automatización 
e interiorización de miedos, en tanto «... el individuo teme perder el 
aprecio o la consideración de otros cuyo aprecio y consideración le 
importa o le ha importado» (Elias, 2015, pp. 499-500). 


En el presente texto trataré de describir cómo la vergúenza se 
constituye en motor configurador de vínculos microsociales, el cual 
obliga a las personas jóvenes de un barrio popular a aprender a ser 
dueños de sí mismos, so pena de caer bajo el dominio de otros o en el 
desarrollar la prudencia necesaria para «no dar de que hablar» hasta 
hacerse diestros en el arte de reprimir sus emociones espontáneas y 
contener la expresión de sus afectos en el proceso de construcción de 
corporalidad que experimentan los jóvenes de un barrio popular de una 
ciudad intermedia de la zona andina centro-occidental de Colombia. 


Los datos que se presentan y analizan a continuación son fruto de 
un proceso de observación participativa con dichos jóvenes, la cual fue 
desarrollada entre los años 1999 y 2000 en el marco del programa Clubes 
Juveniles Comunitarios y, específicamente, de mi trabajo de grado en la 
Licenciatura en Etnoeducación y Desarrollo Comunitario denominado 
Cuerpo, identidad y productos comunicativos en los jóvenes de fin de 
siglo: Una mirada desde los clubes juveniles del barrio San Juan, el 
cual tuvo por objeto «Establecer qué sistema de relación subyace a las 
imágenes del cuerpo, construidas por los jóvenes de un barrio estrato 2 
de la ciudad de Pereira, en situaciones de interacción situacional, social 
y simbólica» (Ruiz, 2000, p. 20). 
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4.1. Los sujetos 


El barrio San Juan está ubicado en la comuna Río Otún, entre las 
carreras 1.* y 2.* y las calles 25 y 28 a tan solo quince minutos a pie 
del centro de la ciudad colombiana de Pereira. Este es el centro de una 
zona que aglutina a 4 barrios más; razón por la cual, recibe una fuerte 
influencia de fenómenos que acontecen en sus alrededores y viceversa. 


Una parte significativa de su población es de arrendatarios, los 
cuales habitan varios inquilinatos y casas de alquiler. En San Juan 
funciona una escuela, nueve tiendas, un hogar infantil, un hogar 
parroquial de paso y un salón comunal habilitado como biblioteca y, 
en sus alrededores, se destaca la presencia de un colegio privado, tres 
escuelas, un expendio de droga; lo mismo que un conjunto cerrado, dos 
barrios nuevos, un barrio viejo y un barrio constituido. 


Los jóvenes que habitan San Juan hacen parte de la tercera 
generación de sus familias nacida en la ciudad, estos son hijos de obreros 
y trabajadores independientes y, muchos de ellos, han tenido acceso a 
la escolaridad e, incluso, algunos adelantan estudios universitarios. Sin 
embargo, también existe un grupo importante de jóvenes, los cuales 
han abandonado la escuela para trabajar o se encuentran desempleados 
y, Otro grupo, heterogéneo y relativamente numeroso, de consumidores 
de narcóticos que, en algunos casos, se vinculan a actividades delictivas 
dentro o fuera del barrio. 


Todos ellos encuentran en las calles, andenes, escalas, tiendas y 
esquinas del barrio los espacios propicios para interactuar escapando 
de la soledad y del conflicto en sus casas, por lo que se aventuran 
a descubrir el mundo aprendiendo a relacionarse con los demás o 
buscando escenarios de expresión personal o grupal. 


4.2. Relaciones y jerarquías 


En esta comunidad encontramos una muestra significativa 
de las relaciones afectivas a través de las cuales los jóvenes, en su 
búsqueda responsiva a la modernización de su sociedad, intentan 
ampliar las secuencias de acción de manera autónoma y complejizar 
sus interdependencias, sin que por ello logren reducir la arbitrariedad 
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emergente de las encarnizadas batallas simbólicas que libran 
cotidianamente, para adquirir prestigio a partir de la construcción y el 
manejo de su corporalidad. Un prestigio, que, eventualmente, puede 
asegurarles el disfrute, el placer y la dominación a expensas de otros 
sin recurrir a la violencia física, en el marco de dinámicos sistemas 
de jerarquización social donde se insertan y a los que sus acciones 
contribuyen a desarrollar. 


Las relaciones erótico afectivas practicadas por los jóvenes del 
lugar son las siguientes: 


Amistad: es el vínculo que se establece con un personaje 
a partir de interacciones fundamentalmente verbales donde los 
contactos se limitan a los signos de reconocimiento y puntuación. 


Amistad especial: es una relación de mayor intimidad, 
tanto verbal como corporal, la cual es establecida con una persona 
presentándose caricias, toques, golpes, coqueteos e, incluso, besos 
robados y «parches» ocasionales (besarse, acariciarse, acompañarse en 
fiestas). La relación con el o la amiga o amigo especial es básicamente 
una relación fundamentada en la ternura; punto en el que nos hacemos 
blandos, permeables, dóciles para ser acogidos por una mano ajena, 
transparentes a la mirada del otro y libres de la angustia desarrollando, 
con mucha intensidad, signos de pertenencia y deferencia. 


Amigoviazgo: es una relación en la que un amigo especial sostiene 
«parches» frecuentes con una chica, sin que estos se encuentren 
enmarcados en algún tipo de relación o compromiso específico, ni 
otorguen derechos sobre las relaciones que este sostenga con los demás. 
Designación empleada solo para los hombres. 


Amigos con derechos: es el vínculo sostenido con un amigo 
especial con el cual, sin tener una relación formal, se mantienen 
relaciones eróticas ocasionales que pueden llegar al acto sexual. A 
partir de estas se adquiere el derecho a intervenir el tipo de relaciones 
que la chica sostiene con los demás. Designación empleada solo para 
los hombres. 


Noviazgo: relación establecida formalmente con una persona 
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con la cual los contactos físicos son progresivamente más íntimos 
desarrollando relaciones eróticas que dan derecho de exclusividad 
relativa sobre la pareja. El noviazgo es considerado como algo 
trascendental, debido a que, en él, el cuerpo propio pasa a ser compartido 
desnudando la posibilidad de ser más allá de la individualidad. 


Sin embargo, esta trascendencia es relativa, ya que oscila entre 
la necesidad de soledad y la urgencia de compañía, entre la certeza del 
deseo y la incertidumbre de ser deseado, entre la posibilidad de someter 
y poseer, y la sensación de ser invadido y poseído por un ser extraño; 
razón por la cual el o la novia o novio no es siempre vecino, amigo o 
confidente, y su relación con él o ella no debe conducir necesariamente 
al matrimonio. 


Moviazgo: es un noviazgo donde el nivel de intimidad y relación 
erótica, establecido entre la pareja, permite el incremento de los 
encuentros sexuales estableciendo una relación de exclusividad total 
sobre la pareja que trasciende en el tiempo y puede implicar, inclusive, 
cohabitación discontinua de uno de los novios en el espacio familiar del 
otro, sin que esto conduzca a una relación de convivencia permanente; 
incluso, en el caso extraordinario de que se presenten embarazos. Este 
término no es usado con frecuencia. 


Moneda blanca: es la relación constituida a través del «parche», 
la cual tienen las chicas con hombres «extraños» a su vida cotidiana. 
Dichos hombres son llamados por su primer nombre y los conocen, 
usualmente, en la calle mientras ellos conducen autos elegantes. 


En este tipo de relación, el cuerpo femenino cobra, con mayor 
nitidez, su categoría de objeto de intercambio, ya que las chicas ofrecen 
la posibilidad de acceder a su exterioridad de manera total o parcial 
(bien sea para acariciar, acompañar, excitar o tener sexo) a cambio de 
placer, dinero o prestigio; permitiéndoles acceder a lugares, alimentos, 
bebidas y prendas costosas que no pueden tener de manera ordinaria. 
Esta situación consuma un tipo de prostitución en especie que les 
permite satisfacer sus expectativas de consumo o salirle al paso a 
situaciones económicas críticas. 


El hecho de que no existan tarifas definidas para este tipo de 
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intercambios y que no necesariamente se pague en efectivo da sentido 
al nombre de moneda blanca; moneda de valor siempre redefinible. 
Precisamente, es en esta monetarización de la presencia femenina 
que se evidencia el machismo como principio fundamental de la 
jerarquización en esta comunidad, pues a partir de este se valorizan 
las personas jerarquizándolas en relación a otras que aparecen como 
sus contrarios; en este caso amigo-amiga, amigo-amigo, amiga-amiga; 
amigo especial-amiga especial, amiga especial-amiga especial; amigo 
con derechos-amiga; amigovio-amigovia; movio-movia; novio-novia o 
extraño-monedablanca. 


En las formas de relación antes descritas, podemos apreciar que el 
intercambio sexual es concebido definitivo para determinar el carácter 
subordinador de una relación, al punto que algunos informantes tienen 
la creencia que el intercambio de fluidos corporales, el cual se da en el 
coito, permite establecer lazos de afecto y cercanía a partir de los cuales 
se desarrolla el sentimiento de posesividad del hombre hacia la mujer 
haciendo la diferencia en las relaciones existentes entre dos personas 
antes o después de practicarlo. Por tal razón, prefieren restringirlo 
sosteniéndolo con amigos con los cuales no se tengan relaciones muy 
serias, con desconocidos que aseguren disfrute, con relaciones pasajeras 
o con personas con quienes establecen relaciones formales de pareja. 


No obstante, diferencian dos formas de intercambio sexual: «hacer 
el amor» y «tener sexo». En la primera, el cuerpo se constituye en 
objeto transicional a través del cual las relaciones entre dos personas se 
transforman incrementando el nivel de implicación de los involucrados 
en la relación. Pero, incluso aquí, podemos hallar diferencias en 
algunas situaciones como las del amigo con derechos, y algunas formas 
de noviazgo y amigoviazgo. «Hacer el amor» implica que el cuerpo 
del uno (ordinariamente el de la mujer) ingrese al espacio personal de 
su contraparte siendo capturado como uno de sus objetos. En esta 
lógica, el poseedor adquiere derechos sobre el cuerpo-objeto del otro 
y se dispone, a partir de ellos, a controlarlo y protegerlo de potenciales 
invasiones exteriores que traten de sustraerle de su campo de dominio. 


En algunas situaciones bastante escasas de amigovios, novios 


y movios ocurre que «hacer el amor» implica un acortamiento de 
las distancias personales hasta llegar a lo que Hall (1972) denominó 
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«distancia íntima cercana» donde tanto cuerpos como sentimientos 
se entrelazan sin que, necesariamente, esto implique una relación de 
posesión territorial del otro. 


En esta misma lógica, «tener sexo» implica reducir la distancia 
entre dos personas hasta el plano de lo íntimo lejano; situación donde 
los cuerpos se interpenetran, pero no sus sentimientos, lo cual conduce 
a una estereotipación de la comunicación corporal. 


Lo complejo de estas definiciones es que no son construidas 
en pareja, sino asumidas individualmente en el proceso mismo de 
interacción y enmascaradas de acuerdo a los temores e intereses de los 
involucrados respecto a la situación que desatan, lo cual implica que su 
resultado final pueda ser sorpresivo: de un «parche» espontáneo puede 
surgir un romance que derive en noviazgo; una búsqueda amorosa puede 
culminar en decepción pasional o; más frecuentemente, una búsqueda 
de sexo pueda culminar en la experiencia trágica de descubrirse juguete 
de intercambio para satisfacer la soledad de otros y refugiar, en el 
placer, la dura soledad de la existencia propia. 


En cada encuentro sexual, los participantes ponen a prueba su 
capacidad de autocontrol, bien sea para evitar su captura en el caso de 
las mujeres o para capturar el de ellas en el caso de los hombres. Esta 
situación hace que, a pesar de sentirse frustrados por ser aceptados por 
el otro solo como objetos sexuales, se mantengan atados a un círculo 
vicioso que les compele a conocer el mismo tipo de personas, a repetir 
interminablemente las mismas cosas, a sentir la misma frustración tras 
cada nuevo encuentro, y a naufragar en medio de tensiones y crisis 
existenciales cada vez que intentan reconocerse más allá de la piel. 
Previendo esto, aparecen prácticas de negociación, las cuales pretenden 
reducir la incertidumbre relacional como la de pedirle permiso al otro 
para enamorarse de él. 


En la práctica cotidiana, a la hora de autodefinir la relación 
concreta de alguien con alguien, las categorías clasificatorias, a pesar 
de su abundancia, se queden cortas prefiriendo jugar con ellas a la 
incertidumbre e intentando autodominar, desapasionadamente, sus 
emociones espontaneas y contener sus afectos tratando de lograr, para 
sí, el mayor disfrute, control afectivo y movilidad posible entre diversas 
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relaciones; todo ello al establecer alianzas inestables que denominan 
«parches». 


Así, el «parche» termina siendo un comodín bajo el cual se oculta 
tanto un encuentro entre amigos, como un encuentro semierótico o 
erótico con alguien (conocido o desconocido), los cuales tienen, como 
común denominador, la corta duración y la informalidad; mientras 
que el «parcharse» constituye un «arte» a través de la cual los hombres 
pueden ganar experiencia personal y méritos ante sus compañeros, 
y las mujeres se exponen a perder dignidad y seriedad si las asumen 
inadecuadamente. De esta manera, al igual que ocurría en las cortes, 
cada individuo debe enfrentar, en el seno de su comunidad, a múltiples 
competidores y enemigos declarados u ocultos frente a los cuales debería 
actuar de manera cuidadosa y reflexiva; aprender a observar en torno 
suyo; a tomar en consideración a las otras personas y los motivos de 
sus actos en función a ciertas pautas de conducta aprobadas socialmente 
y; a través de la autocoacción, a ocultar sus pasiones, desmentir a su 
corazón y actuar en contra de sus sentimientos reprimiendo la alegría o 
la inclinación momentánea en consideración de los perjuicios que estas 
podrían acarrearle. 


Uno de los casos emblemáticos de esta modalidad de alianza en 
la comunidad fue protagonizado por Beto, aquel denominado como 
«Tony», «enredador» o «tumbalocas» del barrio, el cual, anualmente, 
se fijaba un número de «parches» como meta para, según él y sus 
amigos, «ganar experiencia», afirmarse y mantener su estatus; aunque 
esto entrara en contradicción con su ideal de hombre: 


... para mi ser hombre es una persona que sabe conservar una 
relación, y que le es fiel a una sola mujer, yo no estoy diciendo 
que por el hecho de parcharme cien viejas voy a ser un hombre, 
solamente es un reto mío, algo que quiero hacer, algo que quiero 
experimentar (Beto, comunicación personal, 3 de junio, 1999). 


De ahí, a pesar de aspirar a encontrar chicas «serias» con las 
cuales pueda construirse como un hombre, utiliza el «parche» como 
instrumento selectivo de castigo para aquellas que, según su grupo, por 
no ser serias impiden que otros puedan llegar a ser hombres plenos, 
degradándolos a la categoría vergonzosa de «glleva», es decir, aquel 
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que es incapaz de anticipar causalidades y controlar a los demás en su 
relación, al punto de terminar expuesto a las traiciones. 


Esta afirmación puede ilustrarse con el siguiente dialogo sostenido 
entre un grupo de jóvenes del barrio en torno al hecho de que Beto se 
«parcho» a la novia de un amigo: 


Beto: ¿sabe porque lo hice?, por demostrarle a x que con los 
hombres no se juega por eso la cogí de descontrol, le di tres 
vueltas y le dije sabe qué, con los hombres no se juega. 


Integrante: No, es que la gúeva es el otro que se dejó. 
Coro: ¡Él (Beto) es un varón! 
(comunicación personal, barrio San Juan, 6 de junio, 1999) 


El opuesto a la «gileva» es, en esta comunidad de jóvenes, el 
«varón»; persona que, si bien no es un hombre por su incapacidad 
para conservar relaciones y ser fiel, es redimido por su capacidad para 
actuar como defensor de los hombres en potencia al «educar» a las 
mujeres «poco serias» para que dejen de serlo por la vía del control, y 
la manipulación de sus cuerpos y sus sentimientos. 


Las mujeres, por su parte, se autoclasifican en función del 
mismo patrón machista que se revelaba en la jerarquización de las 
relaciones afectivas, ya que se construyen de acuerdo a la publicidad 
de las relaciones en que participan y a su capacidad para ocultar los 
contactos corporales que sostienen con los hombres manteniendo, a la 
vez, sus estatus a los ojos de los demás, y su capacidad para avergonzar 
y degradar a sus contrincantes. 


- Las mujeres serias: aquellas con la capacidad para manejar 
espacios y contactos de manera clara y respetuosa sin dejarse 
enredar en su relación con los hombres, ni dar pie a comentarios 
de los demás. Pueden restringir sus encuentros con los hombres 
o arriesgarse a ellos con discreción. Es el estereotipo de la mujer 
valiosa con la cual vale la pena construir relaciones de amistad 
simple, especial o noviazgo. 
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- Mujeres poco serias: son aquellas que se involucran con 
hombres en muchas relaciones perdiendo prestigio ante los ojos 
de estos y de las mismas mujeres, en la medida que, son tocadas 
por muchos haciendo que su cuerpo sea considerado cada vez 
más público y, por tanto, de libre acceso a cualquiera. Según la 
variedad y publicidad del contacto establecido, las chicas poco 
serias son catalogadas de acuerdo a un suborden, el cual indica 
su grado de promiscuidad, así: 


- Vasito de agua: mujeres que, según los informantes, 
«pasan de boca en boca» en relación a que pueden ser besadas 
por cualquier hombre, el cual las pretenda, y son objeto de 
comentarios permanentes de las otras mujeres. Además, este 
nombre evoca la idea anclada en el saber popular colombiano 
donde «un vaso de agua no se le niega a nadie» aludiendo 
al hecho de que, al menos en teoría, ellas no le niegan un 
«parche» a nadie; razón por la cual son buscadas como parches 
y amigovias. 


- Faltona o falsa: son las mujeres que fracasan en su 
propósito de aparentar ser serias y son puestas en evidencia 
por sus contrincantes. 


- Loca o tremenda: es la mujer a la que no le importa ser 
ni aparentar ser seria asumiendo su búsqueda de placer; 
afirmación individual, independientemente de los que digan 
sobre su reputación, arriesgándose a experimentar múltiples 
aventuras con hombres conocidos y desconocidos. 


- Prostituta: la mujer que intercambia su cuerpo por dinero 
o bienes en especie, sea por necesidad o por placer. 


4.3. Construyendo corporalidades 
El cuerpo puesto en escena por los jóvenes es configurado 
dinámicamente en el seno de las estructuras de jerarquización existentes 


en su entorno; en este sentido, es un cuerpo producido en la búsqueda de 
equilibrios entre sus componentes fisiológicos, morfológicos, afectivos, 
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sociales y cognoscitivos que instituyen una geografía móvil de sí mismos 
y delimitan segmentos corporales asociados a lo público o a lo privado 
a partir de la definición de prácticas consideradas como «correctas», 
distinguidas o elegantes, las cuales lo hacen mostrable e invitan al 
encuentro; y otras determinadas como «vulgares» y vergonzosas que, 
usualmente, están proscritas y se intentan ocultar imponiendo, desde los 
códigos sociales, el temor a lo orgánico en los individuos. 


Las imágenes a través de las cuales los jóvenes de esta comunidad 
representan su corporalidad están construidas en torno a dos tipos de 
percepción sensorial: el tacto y la visión. Percepciones a partir de las 
cuales es posible identificar al cuerpo en su doble dimensión como 
territorio de definiciones y puestas en escena, pues, a través de este, se 
representa y se construye individualidad y sociabilidad. 


Ambas dimensiones están fundadas en la lógica de lo público y lo 
privado, pues estos dominios son definidos en el cuerpo autopercibido 
como territorio por la exposición de su totalidad o algunas de sus 
partes al contacto con otros o a su exhibición; mientras que, en el cuerpo 
puesto en escena, dichos dominios son definidos por la corrección o la 
vulgaridad de su presencia, tal como lo veremos en la FIGURA NRO. 1. 


En el caso de las mujeres, encontramos un cuerpo asumido como 
objeto transaccional, el cual es capaz de convertir a sus portadoras en 
seres diferentes de acuerdo con su uso. Un cuerpo que no es plenamente 
autopercibido (no registra el cuello, el pelo, ni otras zonas del tronco 
diferentes a los senos, el ombligo y la vagina) y es segmentado en 
grandes zonas públicas (rostro, brazos, manos, piernas) con pocas zonas 
de indefinición (senos, antepecho, pezón, ombligo, pies) y tan solo una 
pequeña zona privada (vagina) sobre la que pesa un tabú del contacto 
y la cual es defendida, enérgicamente, de cualquier toque en público y 
ocultada a como dé lugar, lo cual da pie a que los chicos planteen que 
las chicas solo son «tilín tilín y nada de paletas», refiriéndose a que 
provocan a muchos pero únicamente comparten su vagina con algunos. 
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FIGURA NRO. 1. Autorepresentaciones de la corporalidad de 
hombres y mujeres jóvenes. 


MUJERES HOMBRES 


Zonas del Cuerpo Zona dl 


Públicas y/o Tocables: Rostro, 
manos, cejas, ojos, , hombros 


Públicas y/o Tocables: Rostro, 
brazos, manos, ombligo y 
piernas 


Elaboración propia. 


Lo anterior da cuenta de una individualidad construida en medio de 
una intensa interacción con el afuera; de forma que, parecieran orientar 
su cuerpo hacia lo público buscando seducir y provocar a los hombres, 
pero, a la vez, dicho cuerpo es reprimido y negado para evitar que estos 
impulsos acarren vergúenza haciéndose evidentes en la escena social o al 
insinuar su presencia en la mente individual ante la mirada de sus pares- 
contrincantes, los cuales siempre están al acecho de la publicitación 
de cualquier contacto corporal inadecuado entre alguna de ellas y un 
hombre para catalogarlas en las casillas más bajas de la estructura de 
jerarquización que, tal como se muestra en la FIGURA NRO. 2, oscila 
entre las chicas serias (versión modernizada de la imagen tradicional 
de «la virgen») y las no serias (versión modernizada de la «bruja»), y 
determina la posición y valía de las mujeres en comparación con las 
demás. El caso de la prostitución es especial, ya que es considerado 
como el estado de menor valoración, el cual es capaz de alcanzar una 
mujer que, desconociendo el tabú del contacto, le permite a cualquier 
hombre tener acceso a su cuerpo, el cual, en esta condición, deviene 
completamente público. 
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FIGURA NRO. 2. Clasificación de mujeres de acuerdo 
a su valor social. 


MUJERES Incremento de Contactos Corporales Publicitados con Hombres 
SERIAS AS 
MUJERES POCO SERIAS 
Vasito de 
Agua 


Faltona o falsa 


Loca o Tremenda 


[21905 JO|2A AP PPIplad 


Prostituta 


Elaboración propia. 


Los hombres aparecen igualmente como poseedores de un cuerpo 
construido hacia la exterioridad, pero, en este caso, como una fortaleza 
bajo el asedio permanente de los contactos físicos de los demás hombres, 
los cuales están investidos, en esta comunidad, por la eficacia simbólica 
para feminizar y para buscar caricias masculinizadoras por parte de las 
mujeres. Esta situación hace que exista una mayor conciencia corporal 
que en el caso de las mujeres, ya que, a diferencia de estas, lo que está 
en juego no es lo que los contrincantes vean, sino lo que toquen. De 
esta manera, existe una suerte de tabú feminizador sobre ciertas zonas 
de su cuerpo en relación con sus compañeros, pues de ellas depende 
la posición que se tiene en un grupo, sublimándose así los combates 
armados y remplazando las espadas o puñales por las manos. Cada toque 
de un hombre a otro le transfiere virilidad al atacante y la disminuye 
en el atacado haciéndole objeto de vergilenza pública. Dejarse tocar 
impunemente zonas tabúes o dejarse inmovilizar es sinónimo de 
«perder» un poco la virilidad frente a alguien que, haciéndolo, se hace 
más poderoso ante sus compañeros. Perder con frecuencia es «dejársela 
montar» al permitir que el otro condicione su presencia en el grupo. 


En los hombres, las zonas consideradas como públicas son 
relativamente pequeñas con relación al resto del cuerpo (rostro, ojos, 
orejas, hombros, entrepierna, cejas), lo cual las hace menos notorias, 
pues se concentran en la zona superior del torso y la cabeza que se 
constituyen junto a la entrepierna en las partes más propicias para 
mostrarse atractivos ante los demás, especialmente, ante las chicas con 
el fin de atraer sus miradas y sus caricias masculinizadoras. 


Las zonas privadas, en torno a las cuales se concentra la defensa 
corporal, están ubicadas en el pene, la cadera, el ombligo (zonas sobre 
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las que pesa el tabú feminizador), los brazos (los que al ser atrapados 
impiden la movilidad y defensa), las axilas, la nariz, la planta del pie y 
el pie en su conjunto (fuentes de olores y sustancias reveladoras de la 
organicidad del cuerpo). 


Las zonas más grandes del cuerpo de los chicos son consideradas 
indefinidas, pues denotan la tensión existente entre el cuerpo que 
se quiere mostrar para atraer la mirada de las chicas o para sentirse 
cómodo, y el cuerpo que se quiere sustraer de los toques de los demás 
hombres que pretenden dominarlo. 


Esta autopercepción corporal complejiza la jerarquización que 
explicamos anteriormente. De tal forma, en la cúspide se hallan 
aquellos que son capaces de sustraerse del contacto y tocar a las 
personas estrictamente necesarias; seguidos de aquellos que, a pesar 
de ser tocados, son capaces de reaccionar y tocar a todo aquél que 
puedan; y culmina con aquellos que todos tocan, que son incapaces 
de defenderse y que son conocidos como «maricas», tal como se ilustra 
en la FIGURA NRO. 3. 


FIGURA NRO. 3. Clasificación de los hombres según su virilidad. 


Pérdida de Virilidad y Capacidad de Anticipaci: 


HOMBRE 


Aumento 
de los toques a las 
Zonas Tabú 


Elaboración propia 


Hombres y mujeres están regidos igualmente por un «tabú de la 
animalización», el cual les condiciona a ocultar manifestaciones de su 
naturaleza orgánica y libidinal, so pena de ser considerados animales 
para presentarse al mundo con vestidos que les doten de una 
segunda naturaleza limpia, pulcra y, ante todo, bella; exterioridad que 
sea capaz de mostrar los atributos corporales socialmente apreciados de 
la manera esperada, sea realzando rasgos fenotípicos que se aproximen 
al ideal social, ocultando aquellos «defecticos» que distorsionan el ideal 
estético (barros, espinillas, obesidad, rasgos gruesos, pecho o nalgas 
planas, entre otros), lo cual intentan lograr a través de medios estéticos 
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(maquillaje y ropas especialmente acondicionadas) o medios clínicos 
(astringentes y dietas) y censurando aquellas prácticas que introducen 
elementos de lo privado en lo público y desatan deseos reprimidos. 


A través de esta segunda naturaleza, se simula la sexualidad sin 
asumirla exorcizando lo libidinoso y encarnando valores tradicionales 
como el orden, la castidad y la disciplina a través de un cuerpo que 
logra evidenciarse apenas como sexuado. En este contexto, el cultivo 
de la belleza implica la necesidad de asumir acciones corporales 
autorreguladas (movimientos armónicos), posturas que demuestren 
control del cuerpo (pararse derecho, sentarse con la espalda recta) 
o maneras de interactuar con los demás (hacerse respetar, es decir, 
mantener las distancias, los contactos de acuerdo a las relaciones que se 
tengan en los espacios adecuados). 


Por ello, acciones como la exhibición morbosa y provocativa 
del cuerpo, tal como el «tongoneo», son rechazadas por evidenciar 
fealdad interior de quien las realiza desatando fantasmas sociales e 
introduciendo elementos de privacidad a la vida pública interior como 
la falta de modestia, apasionamiento o el «desconocimiento de las 
buenas maneras y de los tratos respetuosos». 


También se impone una preocupación permanente por mantener 
el decoro a partir del encubrimiento y la neutralización de cualquier 
cosa que evoque la existencia del cuerpo como organismo vivo y 
como «animalidad»; trátese de las sustancias que proceden del propio 
interior (gases gástricos, olores, mocos, semen, menstruación) o de 
las zonas, a través de las cuales, dichas sustancias se exteriorizan 
(axilas, nariz, pies, pene en el caso de los hombres y vagina en el caso 
de las mujeres), ya que su exhibición pública expone al involucrado 
a la desacreditación pública ante su incapacidad para construirse un 
simulacro lo suficientemente bueno para resistir una puesta en escena 
que le evite quedar como hombre o mujer sucia. 


En consecuencia, censuran aquellas actividades que consideran 
rústicas y de mal gusto, las cuales no son bien vistas por los demás, ya 
que rompen los códigos sociales de la mesura y la reserva dejando en 
evidencia la existencia de otras formas de relación con el cuerpo, las 
cuales deben trascenderse para alcanzar un nivel de seriedad y valía 
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(cogerse los genitales, rascarse las axilas o los genitales, masturbarse, 
realizar movimientos extravagantes, sonarse los mocos en público, 
quitarse los zapatos cuando se tiene mal olor, eructar, entre otros). 


Lo anterior no evita que, para un segmento de los hombres 
considerados más incivilizados, estas exhibiciones sean desarrolladas 
con fruición preservando la idea del hombre como macho, un ser humano 
definido por su condición sexual más animalizante y brutal, al punto 
que hagan competencias entre sí para demostrar quién puede ser más 
sucio y burdo. Este grupo es segregado, al igual que el de las prostitutas 
y las mujeres consideradas locas o tremendas, en tanto no se ajustan a 
los parámetros del decoro y se les trata como extraños amenazantes, 
pues son seres sobre los que el grupo mayoritario de la comunidad de 
jóvenes hace recaer los afectos e instintos que experimenta como sucios 
e inferiores, y de los que necesita protegerse reforzando la autocoacción 
ejercida por su superego y, en consecuencia, promoviendo, en la vida 
cotidiana, formas autoritarias de relación y, en este caso, de construcción 
de corporalidad. 


Como lo señala Elias (2003) en su Ensayo acerca de las relaciones 
entre establecidos y forasteros, en los momentos más extremos de la 
fase disciplinaria, los impulsos primarios y las emociones pueden 
llegar a ser negadas y colocadas por fuera de la propia personalidad, 
con tal rigor que, los miembros de las clases más débiles pueden ser 
considerados, incluso, menos que humanos. Tendencia latente en la 
existencia de este grupo de comportamientos sometidos al tabú de la 
animalización o del contacto publicitado. 


Lo expuesto anteriormente me permite afirmar que, muy 
probablemente, los jóvenes de esta comunidad están transitando por 
la fase disciplinaria del proceso civilizatorio eliasiano; momento en el 
que se busca el modelar a los individuos mediante mecanismos que 
transmuten el comportamiento socialmente deseado en autocoacción; 
de manera que, parezca como un comportamiento conscientemente 
deseado y deseable por ellos mismos. 


Como señala Wouters (1998), «... en esta fase hay una 
fuerte tendencia a descargar los problemas inherentes al proceso, 
proyectándolos en lo extraño, en un grupo social más débil, [sic] que 
por lo demás puede funcionar como un indicador de la propia debilidad» 
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(p. 202). De ahí que, las coacciones sociales ejerzan una presión 
creciente para rechazar todo aquello que parezca grotesco, sucio O 
indecente, reprimiendo, deliberadamente, los estímulos y afectos. Todo 
ello para producir socialmente una inconciencia que automatizará la 
percepción de las demandas de interacción de los demás e, incluso, 
la manifestación de los propios sentimientos, tales como extrañar, en 
caso de poner en riesgo la preservación de la estima de sus superiores, 
en este caso particular, los grupos de pertenencia. En ese extrañamiento 
inconsciente podría estar el vínculo entre los sistemas de jerarquización 
a través de las cuales, grupos de jóvenes trazan líneas sociales divisorias 
que recrean las formas de dominio imperantes en su sociedad afectando 
no solo a los más débiles, sino a sus propias autorepresentaciones 
corporales a través de las cuales, psíquicamente, acorralan sus propias 
debilidades y mantienen alejado aquello que consideran inapropiado. 
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Juventudes y territorialidad en un 
barrio popular de la zona cafetera 
colombiana 


A la memoria de Helmer Mejía. 
La ciudad es la gente. 


SÓFOCLES 


La aparición de la juventud como categoría diferenciadora 
de grupos etareos, la cual es asociada a los modos de organización 
jerárquica de la sociedad, aparece en occidente como un producto de 
la modernidad y la consolidación del capitalismo. No obstante, los 
significados de lo que nomina la palabra juventud se han enriquecido 
constantemente en la experiencia paradójica de cambio social vivido 
por las personas concretas a las que se refiere. En este sentido, se ha 
hecho posible recibir la diversidad que le es inherente a esta categoría 
y hablar de juventudes en consideración a que la experiencia de esta 
fase etarea está atravesada por variables como la clase, el género, la 
etnicidad o la cultura. 


No obstante, este reconocimiento y fenómenos como el de la 
exclusión social de los jóvenes en América Latina han tendido a ser 
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analizados de manera aislada, tal como lo señaló Seaone (2007), al 
desligarlos de otros fenómenos globales que atraviesan la región como 
es el caso del neoliberalismo. Este fenómeno «... está transformando 
de manera variada los modelos de vinculación social y política en 
América Latina desde una perspectiva productivista y financiarizadora 
que está marginado a un importante conjunto de actores sociales para 
profundizar la concentración de capital» (Ruiz, 2015, p. 1). Uno de 
estos actores es el denominado joven popular, el cual está encontrando 
en maras, pandillas, parches y otras formas de agrupamiento juvenil 
urbano de carácter delictivo maneras de vinculación social que 
contribuyen, de manera significativa, a reterritorializar sus barrios. En 
el presente capítulo, analizaremos el caso de un barrio popular llamado 
La Libertad, el cual se encuentra ubicado en el municipio de Pereira 
y en el centro-occidente de Colombia. En dicho barrio se desarrolló, 
etnográficamente, el trabajo de investigación de maestría denominado 
Identidad y territorio en el barrio «La Libertad» entre los años 2000 y 
2002. 


5.1. Neoliberalización y juventudes en América Latina 


Las Maras, pandillas, parches y otras formas de agrupamiento 
juvenil urbano de carácter delictivo han emergido con fuerza desde 
finales de los años ochenta a nivel mundial y se encuentran asociadas 
al despliegue triunfal de la ideología neoliberal como referente de 
construcción social sobre el socialismo real. Esta situación ha tenido 
un impacto particularmente relevante en América Latina; región 
caracterizada históricamente por ser una de las más desiguales del 
planeta (CEPAL 2017), en la que actualmente se vive una etapa de su 
transición demográfica en que la proporción de personas en edades 
potencialmente productivas crece de manera sostenida en relación con 
la de personas en edades potencialmente inactivas —menores de 15 y 
mayores de 60 años— (UNFAPA, 2016). 


Desde finales de los ochenta, las sociedades latinoamericanas han 
estado sometidas a una serie de ajustes económicos que, inspirados en 
el principio individualista de valorización neoliberal, han formalizado 
los derechos de los ciudadanos debilitando el acceso público a bienes 
y servicios básicos como la salud, la educación o la seguridad social. 
Este proceso ha presentado por un repliegue de la actividad económica 
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estatal y una creciente desregulación de las actividades económicas 
formales de carácter privado, así como por la apertura de los mercados 
internos a la libre competencia internacional. Una tendencia que solo, 
hasta inicios del siglo xx1, ha empezado a ser contrarrestada de manera 
parcial en algunos países de la región. 


La neoliberalización de América Latina se tradujo en la reducción 
de la diversidad de formas económicas sustantivas arraigadas en estas 
sociedades, así como en su progresiva desindustrialización para dar 
espacio a la expansión de importaciones y a un desarrollo relativo 
del sector servicios. La consecuencia de ese proceso ha sido la 
profundización de la desigualdad, la exclusión en estas sociedades y 
una reinstitucionalización de la misma. 


Tal situación ha propiciado la ampliación de la desigualdad en estos 
países. La posibilidad de establecer relaciones contractuales o fiscales 
que les permitan reclamar derechos sustantivos les ha sido arrebatada 
a grandes masas de la población y las han empujado a participar, de 
manera asimétrica, en mercados pretendidamente autorregulados donde 
deben competir para satisfacer sus necesidades y sobrevivir. 


Las transformaciones en marcha han conducido al desborde de los 
mecanismos sociales de resistencia revolucionaria, gestión de lo social 
y contención de la violencia, de modo que se ha producido un deterioro 
generalizado de las condiciones de existencia de la población, lo cual 
contrasta con el incremento sostenido de la producción de riqueza que 
ha vivido la región en este periodo. 


La presión expansiva de los mercados también ha buscado 
erosionar y confundir sistemáticamente las tradicionales asimetrías 
existentes entre niños, jóvenes y adultos (Dente, 2013, p. 35) para 
instituir el consumo como un espacio de igualación intergeneracional en 
el que los agentes sociales son iguales en tanto clientes o consumidores 
de mercancías. Un proceso que mercantiliza el acceso a muchas de las 
garantías sociales a las que antes se tenía derecho, y las desancla de 
identidades y vínculos históricos concretos entre las personas. 


Los medios de comunicación han operado, en este proceso, como 
una nueva institución socializadora que compite con la escuela por 


IS 


Educación situada y valores en disputa 


la configuración de subjetividades y la construcción de experiencias 
sociales que viven los niños y los jóvenes. Estos medios se cuelan a través 
del tiempo y el espacio para saturar simbólicamente la vida cotidiana 
de las nuevas generaciones y debilitan la capacidad de la escuela para 
continuar operando como contenedor e instancia propedéutica para el 
mundo del trabajo y la política ciudadana (Vommaro, 2013, p. 1). 


La potente interpelación que el mercado hace a los jóvenes y a los 
niños en su calidad de consumidores se encuentra a través de los medios 
de comunicación, pues estos transmiten ideas y visiones de mundo, 
de infancia, de adolescencia, de juventud, y de las relaciones entre el 
mundo adulto y el mundo infantil a partir de las mercancías que pone 
en circulación (Minzi, 2003). De esta manera, los niños y los jóvenes 
experimentan un proceso de revalorización de los signos de distinción 
en sus contextos locales (Dente, 2013, p. 32) que reparametrizan las 
labores, los trabajos y las acciones que se deben emprender, y los 
objetos que se deben consumir. 


Los jóvenes que son interpelados difieren, por su parte, en sus 
condiciones concretas de existencia, lo cual supone relativizar la 
condición de liminaridad que, teóricamente, les asignan las sociedades 
modernas. Los límites entre la dependencia infantil y la autonomía adulta 
que demarcan esta fase de la vida resultan ser entonces sumamente 
movedizos en relación con el estrato social de pertenencia, el género, 
la etnia o la cultura. Los datos de la UNICEF (2015), revelan como 
los jóvenes latinoamericanos están segmentados de acuerdo al tamaño 
y a la composición de sus hogares, a la dotación de capital humano, 
a la participación en el mercado laboral, y al acceso a la vivienda y 
a los servicios básicos; de forma que, la moratoria social otorgada a 
los jóvenes para retrasar su funcionalización en la estructura social 
dominante no es igual para los todos. 


Para sobrevivir y hacerse un lugar en la sociedad en estas 
circunstancias, los jóvenes de las clases populares se ven forzados 
tempranamente a desarrollar habitus individualistas de «rebusque»; 
versión contemporánea de los habitus que desde antaño desarrollaron 
los pueblos de cazadores-recolectores. A diferencia de sus ancestros 
cazadores que enfrentaban las adversidades de la naturaleza, los 
jóvenes contemporáneos enfrentan una escasez de satisfactores 
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socialmente inducida que limita sus posibilidades para la preservación 
de su ser y el despliegue de sus potenciales de acción. Acosados por 
esta escasez y estimulados por los medios, dichos jóvenes se disponen 
a hacer lo que esté a su alcance para poner en sus propios términos la 
realidad que experimentan; de manera que, puedan interpretarla desde 
algún referente y, además, puedan soportarla y arreglárselas con ella 
(Zelmanovich, 2003). 


5.2. Los jóvenes de los barrios populares y las organizaciones 
delincuenciales 


Las limitadas oportunidades estatales que se abren para los jóvenes 
de sectores populares en estas sociedades, así como el debilitamiento 
progresivo de sus vínculos familiares y comunitarios tradicionales, 
contrastan con el apetito constante de las bandas armadas y los 
grupos delincuenciales por reclutarlos en sus filas. Estas les presentan 
la transgresión social como una vía pragmática para emanciparse 
individualmente de la condición de exclusión a la que han sido arrojados 
en el juego de las relaciones sociales y poder conseguir los medios que 
les permita reivindicar su condición de consumidores sin cuestionarse 
mucho las razones de la desigualdad que viven como destino trágico. 
Estas organizaciones exigen a sus miembros mimetizarse en el grupo 
y simular, convincentemente, ser portador efectivo de los estigmas de 
maldad y barbarie que pesa sobre los jóvenes de los sectores populares, 
de manera que puedan participar a través del miedo de las simulaciones 
sociales de la abundancia, las cuales ponen en escena el mercado 
«autorregulado». 


Al respecto, Perea (2009) señaló lo siguiente: 


... los jóvenes entran y permanecen en la pandilla por la promesa 
de deseo y poder, pues ésta [sic] les ofrece tanto la adrenalina 
que se activa con el consumo de drogas y el acecho de más de 
un adversario, como el reconocimiento y la obediencia de la 
vecindad, [sic] impuestos mediante la difusión del pánico en el 
barrio (p. 45). 


Las organizaciones delincuenciales validan en la práctica los 
principios individualistas neoliberales a la vez que se reivindican en 
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muchoscasoscomoacreedoresdeunasociedadquelesdebeoportunidades 
para incluirse en ella. Desde este lugar es que reinterpretan el sentido de 
los lazos comunitarios a través de los cuales se han territorializado los 
barrios populares para responder a la marginalidad y los reconfiguran 
para hacer del espacio barrial una retaguardia estratégica al margen de 
las convenciones sociales en las cuales se quiebra el nexo con el otro 
como vecino o conciudadano, y se reemplaza la historia compartida por 
una trama de miedos y complicidades que articulan lo local con redes 
elobalizadas de tráficos diversos, las cuales subsumen las dinámicas de 
producción de la marginalidad de una manera difusa, pero, altamente 
efectiva. 


Savenije (2009) señaló: 


La referencia al barrio como espacio físico local se transforma en 
una identificación con el barrio como una idea que trasciende y 
aglutina a los grupos de jóvenes en diferentes colonias, ciudades, 
departamentos e incluso países (p. 2). 


En este sentido, el barrio popular se transforma en un lugar donde 
la continuidad de lo público se interrumpe para caer bajo el control 
paramilitar de organizaciones delincuenciales que lo usan como 
mercado local de mercancías ilícitas y fuente de recursos humanos para 
alimentar su accionar en áreas como el tráfico de drogas, la prostitución 
o la extorsión. El barrio deviene así en un lugar de acumulación de 
poder y un portal para conectarse con el mundo globalizado, el cual 
debe ser defendido de la injerencia de organizaciones rivales y fuerzas 
policiales que quieran controlarlo. De ahí, la necesidad de marcar tanto 
el barrio como los cuerpos de los miembros de las organizaciones y 
reclamar territorios o mercados como propios (Goldstein y Huff, 
1993; Klein, 1995), pero morir asesinado siendo joven, transitar por el 
sistema penitenciario nacional o extranjero, hacerse respetar y adquirir 
poder en una organización eliminando rivales hasta ser eliminado por 
estos, hacer alianzas transitorias o someterse a la ley del más fuerte son 
situaciones que se van naturalizando en estos espacios. 


La marginalidad se sintoniza de manera concreta a través de 


las organizaciones delincuenciales y con las lógicas de dominación 
imperantes, al tiempo que se desnuda la intencionalidad de su 
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existencia como mecanismo biopolítico de control poblacional para la 
maximización de la ganancia; hecho complementario a los mecanismos 
económicos formales de acumulación de capital. 


Las organizaciones delincuenciales anidadas en los barrios 
populares ofrecenalosjóvenes un lugar estereotipante dereconocimiento 
identitario, el cual no oculta sus sistemas de jerarquización y un 
referente de sentido para sus vidas que opera como sustituto funcional 
de la familia y la escuela que les permite distinguirse socialmente 
como consumidores. Sin embargo, vivir intensamente el pequeño 
periodo de consumidor exitoso sin futuro ni pasado, el cual asegura la 
participación en una organización delincuencial, es un don que, se sabe, 
se salda periódicamente con la muerte violenta de una gran cantidad de 
jóvenes que, generación tras generación, se involucran en estas formas 
delincuenciales de socialización. 


Sin embargo, a pesar de los inmensos riesgos a los que los expone, 
estas organizaciones son percibidas por muchos como una opción 
soclalizadora más confiable para la realización de sus aspiraciones que 
las instituciones y organizaciones comunitarias fundadas en el ideal del 
progreso, y las prácticas de comunalidad y clientelismo político que 
movilizaron a las generaciones precedentes de habitantes barriales. 
De ahí que las respuestas predominantemente represivas, las cuales 
el Estado ha tratado de controlarlas, terminen reforzando su cohesión 
interna. 


5.3. El barrio popular como espacio de construcción de lo público 


A escala barrial, también es posible encontrar organizaciones 
juveniles que resisten a las dinámicas de coptación y descomposición 
social, las cuales, además, se distancian de las instituciones y actividades 
convencionales de participación formal en la esfera pública, para 
apostarle a reconstituir las relaciones entre vecinos en torno a objetos 
vinculares como la memoria, el juego, el arte y el hábitat. Esto, a fin 
de producir nuevos modos de construir y agenciar la vida en común 
que politiza la vida barrial, de forma que se amplien las posibilidades y 
las potencialidades de las nuevas generaciones, además de resignificar 
entre los pobladores, las maneras delincuenciales de interpretar la 
satisfacción de necesidades y de asumir las obligaciones. 
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Estas experiencias organizativas intentan producir versiones de 
lo público a escala microsocial, las cuales les permitan a los vecinos 
desarrollar prácticas de acción política no centradas en el Estado, sino 
lideradas por los jóvenes que movilicen su capacidad de reflexionar, de 
producir su propia palabra, de ejercer la ciudadanía, y de apropiarse del 
barrio como escenario común en el que se desarrollan y se inscriben 
historias compartidas que enlazan las luchas del pasado, los desafíos 
del presente y los sueños de futuro. 


Estas prácticas tienden a recuperar creativamente la calidad de 
habitante barrial en cuanto ciudadano arraigado a su barrio no por 
esencias inmutables, legislaciones delimitadoras de competencias 
administrativas, vínculos corporativos o mercantiles, sino por la vivencia 
activa y la participación directa en la construcción del territorio. 


El espacio público, en la perspectiva arendtiana, es un sitio para que 
los seres humanos puedan habitar el mundo y jugar con otros el juego de 
la vida en contextos específicos. Lo anterior, apelando a la infinitud de 
posibilidades que se abren cada vez que actúan políticamente y desatan 
su capacidad de imaginar y elaborar proyectos de futuro a partir de la 
pluralidad y la reflexividad. 


Para Arendt (2009), el hombre se implica con otros hombres 
en el nacimiento de algo nuevo a través de la acción. Por tanto, es a 
través de ella que se vincula, aparece y se hace visible por primera vez 
ante los otros que le anteceden o con los que coexiste configurando un 
mundo intersubjetivo común desde el que les es posible desnaturalizar 
comprensivamente el mundo de la necesidad, a través de su pensamiento 
y trasformar las situaciones sociales que le impiden diferenciarse. 


La acción, única actividad que se da entre los hombres sin la 
mediación de cosas o materia, corresponde a la condición humana 
de la pluralidad, al hecho de que los hombres, no el hombre, vivan 
en la tierra y habiten el mundo. Mientras que todos los aspectos 
de la condición humana están de algún modo relacionados con 
la política, esta pluralidad es especificamente la condición —no 
sólo [sic] la conditio sine qua non, sino la conditio per quam— 
de toda vida política (Arendt, 2009, p. 21-22). 
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Esta posibilidad solo se concreta como realidad en tanto 
coproducción en la diversidad y no en la esterilidad política de la vida 
privada que atomiza a los individuos; por ello, la experiencia de la 
«isologia», el acto de habla reflexivo, les permite a los hombres salir 
del aislamiento individual. Este hecho supone sustraer las interacciones 
humanas del devenir de la mismidad, reconocerse a sí mismos en ellas 
desde la experiencia y proyectarlas adecuadamente a través del lenguaje. 
Aquello, en aras de construir relaciones transitivas desde la pluralidad, 
capaces de generar pertenencias e inclusiones a partir del espacio que 
une y separa a las personas, el cual emerge como espacio común. 


. Siempre que se juntan los hombres —sea privada, social o 
público-políticamente— surge entre ellos un espacio que los 
reúne y a la vez los separa. Cada uno de estos espacios tiene 
su propia estructura, que varía con el cambio de los tiempos y 
que se da a conocer en lo privado en los usos, en lo social en las 
convenciones y en lo público en las leyes, las constituciones, los 
estatutos y similares. Donde quiera que los hombres coinciden, 
se abre paso ante ellos un mundo y en este espacio “entre” es 
donde tienen lugar todos los asuntos humanos (Arendt, 2008, p. 
142-143). 


Estas relaciones que Arendt (2009) denomina de «amistad 
política» permiten a los seres humanos comunicarse de manera libre 
y abierta; poner en común sus visiones sobre el mundo; y cuestionar 
las normas, valores e instituciones existentes tratando de comprender 
intersubjetivamente el mundo en que se desarrolla su experiencia vital. 
La comprensión les permite emitir juicios acerca de los acontecimientos 
y tomar posición frente a ellos, lo mismo que formar alianzas que les 
ayuden a construir mundo más amplio y diferenciado, el cual sea capaz 
de producir realidades más válidas y plenas de sentido para todos los 
que se involucren en su construcción. Al respecto, Benhabib (2003), 
siguiendo a Arendt, plantea que: 


... €l mundo está constituido por nuestras experiencias comunes 
y compartidas del mismo y esta comunidad del mundo es la 
base contra la que la pluralidad de perspectivas que constituye 
lo político puede emerger. De manera que es sobre y contra esa 
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base común que la acción política puede desplegarse [traducción 
mía] (p. 35). 


La pluralidad cobra importancia en tanto permite evidenciar 
diversas perspectivas para interpretar y juzgar el mundo; requisito 
fundamental para la comprensión, ya que esta implica la reconstrucción 
de los sentidos subyacentes en los sedimentos de la experiencia social 
con los que colisiona el hombre en su vertiginosa precipitación sobre el 
mundo. Dichos sedimentos aparecen bajo las formas de sentido común 
o acervo de conocimiento que, si bien hacen posible el entendimiento y 
la interacción humana a través de tipificaciones disponibles para todos, 
también suponen una amenaza de burocratización de lo social que 
subordine la acción para hacerla predecible como conducta e implante 
la dominación de uno sobre todos a través de la ley. 


Pensando el espacio público arendtiano desde una perspectiva 
territorial, encontramos que los seres humanos, a través de sus acciones, 
pueden hacer del espacio que habitan una metáfora de su acción política. 
En palabras de García (1976) «... el espacio se hace territorio al reflejar 
metafóricamente formas humanas de actuación, al tiempo que es un 
soporte de todos los lazos que esta manera de comportarse implica» (p. 
116). 


Entendido de esta manera, el territorio es una construcción social 
que se expresa espacialmente como: 


medio codificado, dotado de sentido, mutante entre la 
consistencia y la inconsistencia, entre el encierro y la apertura 
y entre la estabilidad y la fuga (con momentos de consolidación 
y consistencia, intensidades, grados distintos de estabilidad y 
temporalidades). Medio o ámbito que puede ser cultural, social, 
político, espacial (Echeverría y Rincón, 2000, s. p.). 


En esta perspectiva, la acción de habitar, entendida como el 
comprometerse socialmente con la construcción, la conservación, 
la protección y la defensa de un territorio, es crucial para que dicho 
habitar trascienda su carácter material y se constituya en ese lugar de 
identidad desde donde emanan las significaciones y las orientaciones 
con las cuales es dotada de sentido la existencia concreta de los seres 
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humanos y se gesta su pertenencia a comunidades políticas a través de 
procesos interactivos en permanente semantización. 


El territorio así concebido devendría en espacio público, en la 
medida en que sus pobladores entren a participar de este e interactúen 
comunicativamente con otros a fin de configurar significaciones sociales, 
y categorías cognitivas para la clasificación y la representación social 
que sean válidas, plausibles y adecuadas para agenciar pluralmente sus 
experiencias de vida individual y colectiva. 


El barrio, en tanto componente de una ciudad, es un territorio 
en el que convergen; entran en disputa; y se hibridan el cambio y la 
continuidad, el consumo y la producción de sentidos, y el individuo y 
el colectivo constituyéndose en el intersticio que une y, a la vez, este 
separa los espacios que los ciudadanos pueden configurar y recrear, 
mantener o transformar asumiendo su libertad creadora frente aquellos 
otros sobre los que no tienen mayor control ni injerencia por estar 
sometidos al dominio de otros. 


Esta posición hace que el barrio y, en particular, el barrio popular 
se constituya en un escenario en el que el ciudadano genera lazos de 
pertenencia con el territorio y, a través de este, con la ciudad; pero, 
es también desde el barrio que los ciudadanos toman distancia de sus 
responsabilidades ciudadanas e ignoran sus compromisos de construir 
lo público como el lugar de vida apropiable por y para todos. 


El barrio se construye como territorio a través de las acciones 
que despliegan los ciudadanos en pro de establecerle, consolidarle y 
defenderle; lo mismo que a partir de las huellas y las claves de marcación 
y demarcación que se establezcan en este con el fin de particularizarlo. 
Estas acciones y huellas configuran, en el barrio, lugares socialmente 
relevantes que portan el sentido de vida en común, el origen y el destino 
que sus habitantes han consensuado entre sí. Es a través de estos lugares 
que lo personal, lo local y lo global se entretejen como memorias 
urdiendo mapas mentales de relación con el espacio y el tiempo. 


En consecuencia, los lugares socialmente significativos pueden 


tejer, en torno suyo, relaciones, ritmos y códigos capaces de mantener o 
alterar el clima social, cultural o político de un barrio dependiendo de su 
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capacidad para expresar y movilizar acciones en torno a los consensos 
logrados por sus pobladores, bien sea desde su historia común; desde sus 
deseos compartidos por crear o apropiarse de un espacio determinado; o 
por el anhelo de reconocer, en determinado espacio, un ámbito común 
para gestar relaciones entre personas diferentes. 


Entonces, los lugares socialmente relevantes sintetizan «... 
los procesos de interacción comunicativa que les han permitido ir 
formando y unificando voluntades colectivas, objetivos comunes e 
interpretaciones más o menos homogéneas de la realidad» (Paris 1990, 
p. 76). 


El barrio ¡puede ser comprendido como territorio 
a partir de la idea de una metáfora geológica 
según la cual existen, por lo menos, cuatro estratos de dispositivos 
valorativos, los cuales acaba construyendo una comunidad barrial en 
torno al territorio que le define y le da soporte; dispositivos que operan 
en cada estrato a partir de una memoria particular, tal como se aprecia 
en la FIGURA NRO. 4 


En el nivel más superficial del territorio, sería posible identificar 
las costumbres practicadas por un grupo social con relación al espacio 
geográfico que ocupan, es decir, prácticas socioculturales, tales como 
ritos, celebraciones, juegos, usos, consumos, entre otros a través de los 
cuales se evidencian producciones socioculturales específicas (relatos, 
hitos geográficos, imágenes, simbolos, códigos, entre otros). Dichas 
producciones hacen posible que este grupo exprese sus valores como 
moralidad de hecho mediante rutinas y hábitos, los cuales son animados 
por una memoria repetitiva y tendiente a la conservación inercial de lo 
existente. Este es el estrato cultural que se nos muestra como el más 
evidente y, en apariencia, como el menos cambiante. 


Escarbando un poco al interior de este primer estrato, encontramos 
que las costumbres practicadas son más que eso, debido a que condensan 
valores, los cuales han sido elegidos socialmente para ser representados 
a través de instituciones tradicionales que, a su vez, reflejan el estado 
de los pensamientos, las voluntades y los sentimientos que han logrado 
posicionarse como hegemónicos en ciertos momentos de la historia 
de un grupo social y que son soportados por una memoria social o 
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memoria-recuerdo, la cual da valor a ciertos lugares considerados por 
el grupo como socialmente relevantes en tanto contribuyen a ordenar 
la vida en común, bien sea desde una dimensión política, estética, 
religiosa o económica poniendo de manifiesto la existencia de una 
forma de territorialidad. 


FIGURA NRO. 4. La metáfora geológica. 


Costumbres Practicadas 


Campos semánticos 
Memoria Perlaborativa 


Elaboración propia. 


En untercer estrato, encontramos que, a medida que las instituciones 
tradicionales se relacionan entre sí y afectan la vida de las personas, 
estas generan representaciones sociales de lo instituido, de acuerdo a 
lo que saben, a lo que creen o imaginan y, finalmente, a la actitud que 
asumen frente a ellas mismas; a fin de hacerlas comprensibles como 
lugar de identidad para los pobladores de un territorio. 


De esta manera, el territorio expresa diversas formas humanas de 
actuación al calor de una memoria-lenguaje. Para García (1976), este 
tipo de expresión puede ser considerada como metonímica, en tanto 
establece relaciones de combinación entre los diferentes elementos que 
posee un grupo social en relación a una determinada institución para 
definirle estructuralmente. Por tanto, abordar el territorio desde esta 
perspectiva implica establecer representaciones sociales de los lugares 
socialmente relevantes de un territorio y escudriñar por las redes de 
relación territorial, las cuales se tejen entre sí para definir centros, 
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límites, umbrales y márgenes. 


En un cuarto estrato, encontramos lo que una estructura territorial 
y cada uno de sus componentes está expresando de manera metafórica. 
Este hecho al establecer relaciones paradigmáticas que lo asocian con 
distintos planos socioculturales, tales como las concepciones cósmicas, 
los sistemas de valores, las estructuras perceptivas o las relaciones 
sociales que, al ser considerados como relevantes por un grupo social, 
terminan operando como el código social a partir del cual el territorio 
recibe su valor semántico. 


En este estrato, a diferencia de los anteriores, un grupo social no 
rememora voluntariamente sus símbolos e imágenes, sino que permuta y 
recrea sus principios de significación a través de lo que Montoya (1994) 
denominó «memoria perlaborativa»; una memoria que se extiende en el 
tiempo, perdura y pervive hasta que la acción la vuelve a hacer presente 
estimulando a que lo reprimido surja y pueda ser objeto susceptible de 
crítica; asunto dispuesto a ser desnaturalizado. Por tanto, este estrato 
es demarcador de los campos semánticos que organizan las relaciones 
existentes entre componentes territoriales y los sistemas de valoración 
movilizados por las relaciones sociales animadas por un grupo social, 
las cuales, al habitar el territorio, se erige en comunidad política. 


La demarcación de estos campos semánticos permite establecer 
cuáles son los principios de significado que orientan la representación 
del barrio, en qué sistemas de interpretación y orientación de 
comportamientos se enmarcan estos principios y, finalmente, que 
relaciones sociales los constituyen y los expresan. 


La demarcación de los campos semánticos parte de los significantes 
que poseen las diferentes representaciones sociales. Todo ello al tener 
en cuenta que no tienen significados necesariamente arbitrarios, sino 
que sus connotaciones responden a necesidades humanas concretas 
constituyéndose, así, en realidad práctica, en la medida en que es 
eficaz dentro de la vida social. De ahí que, comprender el barrio como 
territorio en diálogo con sus pobladores implique relacionarnos con 
ellos, en tanto ciudadanos, posibilitando que estos logren significar 
sus maneras de construirlo, entenderlo e interactuar en el mismo. Este 
hecho, trasciende el mero inventario de sus costumbres practicadas 
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y los lugares considerados como socialmente relevantes, así como 
el recuento de las acciones y procesos que los perfilaron, al penetrar 
hasta el cuarto estrato a fin de comprender cómo los barrios no son 
islas solitarias o fragmentos aislados del mundo, sino escenarios donde 
las posibilidades de lo humano se hacen realidad cotidiana y afectan 
los marcos de interpretación e interacción con los que sus habitantes 
comprenden, juzgan y gestionan su vida en común. 


Es entonces cuando el barrio se nos revela como el espacio público 
desde el cual el habitante puede erigirse como ciudadano, ejercer la 
ciudadanía desde su ser/estar —en el mundo para la vida—, descubrirse 
en relación con los demás y tejer lazos comunicativos capaces de 
articular la diversidad de los pobladores urbanos en torno a propuestas 
de ciudad menos excluyentes, las cuales fortalezcan su capacidad para 
interactuar con el mundo a partir de la especificidad de lo local. 


En consecuencia, lo público a nivel barrial se constituye en la 
medida que sus moradores, al trascender el mundo de la necesidad, 
logran desarrollar prácticas de acción política movilizadoras de la 
reflexión, la producción de palabra propia, el ejercicio concreto de la 
ciudadanía y la territorialización de su lugar de vida. Procesos a través 
de los cuales construyen y apropian sentidos en común, y traman 
historias compartidas. 


A través de estas acciones es que los pobladores barriales aparecen 
como habitantes o ciudadanos no arraigados a su pequeña «polis» por 
esencias inmutables o legislaciones delimitadoras de competencias 
administrativas, sino como moradores en la vivencia activa del territorio. 
Estas acciones configuradoras del espacio público a escala barrial son 
las que les permiten experimentar el mundo desde un lugar concreto, es 
decir, como un mundo en común. 


A partir de estas premisas, a continuación, analizaré la manera en 
que el espacio público en un barrio popular de la ciudad de Pereira es 
construido y disputado por los jóvenes. 
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5.4. El barrio La Libertad: un territorio en disputa 


El barrio La Libertad se encuentra ubicado al occidente 
de la ciudad colombiana de Pereira. Fue originalmente un 
barrio «de invasión» surgido a partir de la toma de tierras de 
los antiguos ferrocarriles nacionales, la cual fue realizada 
por antiguos arrendatarios provenientes de otros barrios de 
la ciudad, tales como Cuba, Las Vegas o La Esneda (calle 
19 con avenida El Río), así como de otros municipios 
del departamento de Risaralda como Belén de Umbría 
, Marsella, Quinchía, Santa Rosa, El Cairo (Valle) y Armenia 
(Quindío). 


El barrio se extendió como una gran serpiente por más de 
un kilómetro sobre la banca del antiguo ferrocarril de Caldas 
aprovechando todos los espacios disponibles entre los barrancos y los 
desniveles existentes entre los barrios Nacederos (al oriente), Matecaña 
(al occidente), el Zoológico Matecaña, el Aeropuerto Internacional 
Matecaña, el cementerio Prados de Paz (al Sur) y la gran muralla verde 
de los cañales de la hacienda panelera Matecaña (al norte), tal como 
aprecia en la FIGURA NRO. 5. 


En este barrio vivía a finales del siglo xx una población estimada 
de 1656 habitantes (Oficina de Planeación Municipal de Pereira, 1996) 
distribuidos en 314 casas de dimensiones y materiales diversos. Existe, 
en promedio, 5.27 ocupantes por vivienda; cifra considerada por los 
urbanistas como «de hacinamiento». 


La población del barrio presenta una alta tasa 
de desempleo y subempleo (45.84 % en conjunto) 
3 los hombres trabajan como obreros rasos, empleados, mensajeros, 
vendedores ambulantes, jornaleros, empleados públicos u otros oficios 
propios de trabajadores independientes con bajos niveles de escolaridad 
y alta capacidad de adaptación laboral. Los trabajos que desempeñan 
son, en su mayor parte, temporales con bajos sueldos y con pocas 
garantías prestacionales. 
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En general, los niveles educativos de los pobladores son bajos. 
Especialmente, entre los adultos y los ancianos, y los niños y los 
jóvenes hay personas que cuentan, en su gran mayoría, con educación 
preescolar y básica primaria. Sus problemas educativos empiezan a 
generarse a partir del acceso a la básica secundaria y media vocacional, 
ya que no todos logran hacer su bachillerato en los colegios del sector 
por verse abocados a trabajar y muy pocos de los que se gradúan logran 
realizar una carrera técnica o, cuando más, una tecnología en alguno de 
los muchos centros privados que, para tal fin, operan en la ciudad. 


A través de la historia, en el barrio se han construido diversas 
organizaciones comunitarias de carácter formal e informal con el fin de 
mejorar la calidad de vida de sus pobladores. En la actualidad opera la 
Junta de Acción Comunal (JAC), la Asociación de Padres de Familia, 
la Junta del Restaurante Escolar, el grupo de la tercera edad La Edad 
Dorada, y el club juvenil llamado Nueva Generación. 


FIGURA NRO. 5. Fotografía satelital del barrio La Libertad. 


Tomada de Google Earth (2013). 


Es de destacar que, desde su fundación, los jóvenes han tenido 
un espacio destacado en la historia de la comunidad, pues algunos de 
sus referentes barriales más importantes son jóvenes. Precisamente por 
esto, lo que pasa con ellos es motivo permanente de preocupación entre 
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los vecinos. 


Anteriormente la juventud que había fue la que ayudó, los 
hombres que tienen sus hogares fueron los que voliaron pala para 
que esta carretera en «el Romboy», para hacer «el Romboy», 
para ampliar la carretera en ese sitio, para llenar ese hueco, fue 
la juventud porque yo le digo que trabaja más fácil la juventud 
que los viejos; por eso la juventud de anteriormente era muy 
sana, ahora la juventud se perdió debido a las drogas, la juventud 
se nos perdió a pesar de que hay una juventud linda porque la 
mayoría de los jóvenes y yo los quiero, yo no los detesto por eso 
los quiero, siento dolor porque si hay alguien que siente dolor soy 
yo porque los he visto crecer (vecino 2, comunicación personal, 
24 de junio, 2001). 


Los jóvenes son catalogados en tres grandes grupos que, en 
ocasiones, se superponen entre sí: los sanos, los mariguaneros 
o viciosos, y los de El Parche. Los primeros están vinculados a los 
procesos de socialización tradicional y participan de la vida escolar y 
comunitaria; los segundos son asociados al consumo de drogas y se 
denominan «viciosos»; los terceros, por su parte, se diferencian por 
participar de organizaciones delincuenciales y son reconocidos como 
los de El Parche. 


Los moradores más antiguos señalan que la participación de los 
jóvenes en el grupo de «los viciosos» y «los de El Parche» no dura 
más allá de cinco años. Esta situación sea porque son asesinados por 
escuadrones de la muerte en proceso de «limpieza social», por bandas 
rivales que disputan el territorio o por sus propios compañeros; en 
otros casos, terminan en prisión o se van del barrio y continúan su 
proceso de deterioro social en otras ciudades o países y, solo de manera 
excepcional, abandonan las prácticas delictivas, se rehabilitan y se 
vinculan a la construcción de su comunidad, tal como lo reseñó uno 
de los jóvenes de dicha comunidad: «Todos los mariguaneros han 
ido cambiando, últimamente todos los mariguaneros son nuevos, los 
mariguaneros viejos los han matado o se regeneraron, otros están peor, 
o están metidos en otros vicios peores, otros robando» (Giovanny 
Mapura, comunicación personal, 9 de marzo, 2001). 
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Las entradas del barrio son consideradas las más inseguras por 
parte de los vecinos, ya que plantearon lo siguiente: «la comunidad ha 
dejado que los viciosos se apoderen de ella y hagan lo que quieren» 
(Ruiz 2002b, s. p.)'. Este relato dio para que una de las vecinas planteara 
abiertamente que en dicho espacio «... no hay comunidad porque hay 
mucho delincuente» (Ruiz 2002, s. p.). 


Aproximadamente, el 40 % de las habitantes del barrio son 
inquilinos que tienen ciclos de rotación de aproximadamente 5 años. 
Esta rotación es vista como fuente de rupturas de los equilibrios que 
han logrado crear el restante 60 % de propietarios, los cuales residen en 
el barrio de manera permanente. Al respecto, los vecinos consultados 
señalaron como los inquilinos son la son los que atraen hacia el 
barrio, situaciones de violencia que se encuentran lejos de sus límites 
físicos. Es así como, a lo largo de su historia, llegaron «bandoleros» 
al barrio en los años 60 de manera temporal, bandas de narcotráfico 
de Medellín buscando refugio en los años 90, guerrilleros intentando 
formar milicias populares aprovechando la crisis de la caficultura en 
la región, desplazados forzados por la violencia en las zonas rurales a 
inicios del siglo Xx1, sicarios persiguiendo desplazados, delincuentes 
de otros sectores que emplean el barrio como sitio de encuentro y, más 
recientemente, paramilitares supuestamente desmovilizados que buscan 
monopolizar las actividades criminales en toda la ciudad. 


Todos ellos han logrado involucrar a algunos pobladores, 
especialmente jóvenes, en sus asuntos, lo cual genera temporadas 
de zozobra en la comunidad, las cuales ponen en evidencia que el 
barrio no está aislado de la realidad que le circunda, sino que tiene 
lazos muy profundos con ella; sin embargo, se reconoce que no todos 
los inquilinos que llegan son emisarios de violencia. Al respecto, los 
vecinos señalaron lo siguiente: «... también hay gente buena, aquí 
viene esa clase de gente, pero también viene gente que trabaja, gente 
que tiene su arte y gente que no se mete con nadie» (Ruiz, 2002b, s. p). 


Las sucesivas oleadas de cambio poblacional en el barrio han 
hecho que todas aquellas cosas que enorgullecen a sus habitantes 


1 Base de datos Respuestas al cuestionario de percepcio- 
nes y actitudes de los pobladores frente al barrio «La Libertad», 
sección lugares seguros e inseguros. 
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empiecen a desaparecer o, por lo menos, a cambiar las maneras en que 
son expresadas, tal como lo indicó Doña Alicia, una expresidenta de la 
Junta de Acción Comunal del barrio La Libertad: 


... la tolerancia se ha perdido mucho, ya uno no puede hablar 
porque ahí mismo le contestan. El respeto también porque ya 
los jóvenes no respetan a los ancianos y muchos adultos no se 
respetan entre sí porque por cualquier cosita se dan garrotazos. 
La lealtad ya no hay lealtad, la solidaridad tampoco, aunque 
hay personas solidarias hay otras que no lo son, el amor se ha 
acabado por completo porque donde no hay amor no hay nada 
y a los viejos no nos queda sino el recuerdo del pasado, todo 
lo que trabajamos, todo lo que se hizo por el barrio (Alicia, 
comunicación personal, 8 de mayo, 2001). 


Las raíces de estos cambios son intuidas por algunos como algo 
más profundo de lo que a primera vista aparece, ya que, más que un 
asunto de infraestructura de servicios públicos como los que resolvieron 
comunitariamente en los inicios del barrio, actualmente se afrontan 
procesos de descomposición social acelerados, los cuales desbordan sus 
capacidades de agencia; situación evidenciada en el relato de un vecino 
de las Partidas, el cual señaló: 


Mire yo tengo una pregunta y se la respondo al mismo tiempo. 
¿Qué es lo que hace que los valores de una comunidad se pierdan? 
La situación de Colombia porque yo me acuerdo que cuando 
recién llegado a este barrio aquí se hacía un convite y la gente iba 
y los que no iban aportaban con dinero o con limonada, entonces 
que sucede, que la situación económica, el no empleo para la 
comunidad eso hace que la gente no le falte ganas de colaborar, 
pero es que no tienen con que (vecino 1, comunicación personal, 
26 de enero, 2001). 


La región del Eje Cafetero, en la cual se inscribe el barrio La 
Libertad, vive, desde 1989, una profunda crisis social y cultural 
originada por la ruptura del Pacto Mundial de Cuotas de Exportación 
de Café, el cual fijaba cuotas tanto para los productores como para 
los consumidores, debido a la presión de los Estados Unidos y a la 
imposición de un mercado supuestamente «libre» del grano, pero, 
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controlado por las grandes multinacionales que lo comercializan. Esta 
crisis ha implicado la pérdida de decenas de miles de puestos de trabajo; 
la concentración de la propiedad rural cafetera en manos privadas 
para afrontar las condiciones de competencia que exige el mercado y; 
además, la ruina de las instituciones cafeteras que, durante décadas, 
fueron el soporte de la inversión social en región. 


El deterioro general de las condiciones de vida en el barrio se 
evidencia de manera palpable en las nuevas generaciones, las cuales, 
ante el debilitamiento de los vínculos sociales que las soportan, se ven 
exigidas, desde la infancia, a desarrollar autonomías precoces que las 
desafilian de la familia o la escuela, y las exponen tempranamente a 
resolver, individualmente, su propia biografía en un contexto que les 
ofrece muchas experiencias instantáneas e inconexas, pocas garantías 
de presente y muy leves horizontes de futuro. Uno de los vecinos del 
barrio expresó lo siguiente: 


... en el fondo está la descomposición familiar, por decir algo, 
la falta de oportunidades de empleo, de estudio, o pelaos que 
son muy rebeldes en el rancho y no quieren seguir estudiando, 
entonces se parchan con los combos que haya y que ofrecen 
oportunidades de salir a conseguir las cosas que ellos quieren 
(Helmer Mejía, comunicación personal, 5 de febrero, 2001). 


Esta  desafiliación es agravada por la progresiva 
desinstitucionalización del componente social del Estado y el 
fortalecimiento de su carácter policivo en el marco de las reformas 
neoliberales donde las tradicionales formas de clientelismo, a través 
de las cuales los vecinos tramitaban sus asuntos comunitarios con el 
Estado, se tornan cada vez más individualizantes y corruptas con las 
políticas de subsidio a la demanda. 


El subsidio a la demanda individualiza y, en algunos casos, 
terceriza el gasto público en las personas identificadas como las más 
pobres, pues rompe la lógica de subsidios a la oferta general de bienes 
y servicios públicos que existían con anterioridad. Un cambio que 
transforma el espíritu de la política social del Estado de la socialización 
a la conmiseración, lo cual profundiza la marginación de este tipo de 
poblaciones al no proponer soluciones estructurales a los problemas que 
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la generan, sino paliativos contingentes que, adicionalmente, deterioran 
las tradicionales redes de solidaridad comunal a partir de las cuales 
se configuró la territorialidad barrial. Esta situación desempodera y 
atomiza las organizaciones comunitarias frente al Estado, ya que tiende 
a convertirlas en estructuras unipersonales para el trámite burocrático de 
subsidios individuales, las cuales se asocian a las instituciones públicas 
cada vez más deslegitimadas. 


La precarización de las condiciones políticas, económicas, y 
simbólicas de la ciudad y la región han propiciado una creciente pérdida 
de confianza de los pobladores en el futuro; al punto que han expulsado 
a enormes cantidades de ellos en calidad de emigrantes (DANE 
2004) para mantener el flujo de ingresos económicos en sus hogares. 
Esta precarización es atizada por la influencia creciente de las sectas 
protestantes portadoras de un mensaje apocalíptico y desmovilizador 
de lo público como posibilidad de realización humana, así como por la 
frustración de expectativas particulares o corporativas de los habitantes 
que no encuentran, en el trabajo comunitario, la solución a sus nuevos 
problemas y, finalmente, por el control ejercido sobre el barrio por parte 
de agentes vinculados al narcotráfico y a la defensa del statu quo en la 
sociedad colombiana. 


En estas condiciones, la confianza en lo público entra en decadencia 
cediendo el paso a nuevas formas de construcción territorial en las que 
lo privado retoma valor y se desarrolla. 


A partir de los datos encontrados en la fase descriptiva de la tesis, 
se estableció que el barrio posee una distribución espacial estructurada 
a partir de cinco segmentos territoriales (ver FIGURA NRO. 6) donde, en 
cada uno, se localizan diversos lugares socialmente relevantes (casas 
de puertas abiertas; centros lúdicos, políticos, culturales, religiosos y de 
socialización; lugares de miedo y de confianza) que le dan un carácter 
especial en el contexto barrial. 


Tales segmentos se ubican geográficamente, tal como se evidencia 
en la TABLA NRO. 1. 


2 Según datos de la encuesta de hogares realizada en el año 2004 por el Departamento Nacional 
de Estadísticas de Colombia (DANE), en el área metropolitana que nucleó la ciudad de Pereira el 
año 2005, un 14.5 % de los hogares tuvieron, al menos, un miembro residiendo en el exterior y el 
6 % cuenta con, por lo menos, un miembro que residió y está de vuelta en el país. 
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TABLA NRO. 1. Segmentos territoriales. 


1. Las Carrera 11 entre a) Las Partidas 
Partidas-el calles 74 y 77 b) El Trapiche 
Reversadero c) Casa de la cucha 
d) Casa de Gentil Sánchez 
Carrera 11 con e) Casa de doña Helena 
2. El calle 73 f) Tienda La Fania 
Reversadero g) La Escuela 
3, El Carrera 11 entre h) Iglesia 
Reversadero- calles 72 y 68 1) Tienda de Arley 
el Callejón 3) La Caseta comunal 
k) Casa de doña Marina 
1) Tienda El Despiste 
4. La Bis Carrera 10 entre m) El Callejón 
calles 68 y 69 n) Casa del Morocho 
5. El Carrera 11 entre o) Iglesia 
Callejón-el calles 68 y 65 bis  p) Casa de doña Alicia 
Dragón q) Casa de doña Belarmina 
r) El Cafetal 
s) El Dragón 
Elaboración propia. 


123 "Inicio! 


Educación situada y valores en disputa 


FIGURA NRO. 6. Distribución espacial del barrio La Libertad. 


Aeropuerto 


Carretera 


Cementerio 


Cañaduzal 


Elaboración propia. 
5.5.Lalucha porlaconfiguración territorial del barrio La Libertad 


Cada uno de los segmentos territoriales en los que se divide el 
barrio La Libertad tiene vida propia y establece relaciones particulares 
con los sectores aledaños; no obstante, esta vida propia es producto 
de tensiones mayores generadas por la presencia de dos importantes 
centros territoriales: la Caseta de la Junta de Acción Comunal y el eje 
el Reversadero-las Partidas a partir de los cuales diferentes grupos de 
jóvenes compiten entre sí tramando dos redes de relaciones territoriales, 
las cuales se superponen y establecen dos campos semánticos paralelos 
a través de los cuales ha emergido la realidad sociocultural conocida 
como barrio La Libertad. 


En ambas redes de relación territorial, el límite físico más destacado 
del barrio está ubicado en el Aeropuerto Internacional Matecaña, lugar 
que se evoca como lo que hay más allá de la salida del barrio; un mundo 
que se escapa completamente al control de cualquiera de sus pobladores, 
ya que opera con una lógica formal y una estética particular, la cual no 
se halla cotidianamente en la comuna. 


El Aeropuerto aparece en las percepciones de los habitantes del 


barrio como una representación de la imagen mítica que los discursos 
oficiales han construido sobre Pereira, una ciudad que vibra con la 
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idea del progreso, la cual se encuentra asociada a gestas cívicas que 
permitieron transformarla de un pueblo despreciado, marginal y poblado 
por gentes excluidas de diferentes regiones del país, a una pujante ciudad 
intermedia proveedora de ventajas y placeres del mundo moderno. Un 
lugar signado por cosas de moda, construcciones en concreto y ladrillo, 
grandes aparatos, tecnologías de punta, mercaderías exóticas, turistas y 
lugares alucinantes; y, también, por la exclusión social, la privatización 
de los bienes y servicios públicos, y el desempleo y la corrupción. De 
acuerdo a los relatos de los vecinos del barrio, ellos van al aeropuerto 
para sentirse distintos y acceder a algunas de las cosas que ese otro 
mundo ofrece cuando tienen dinero para hacerlo. 


5.5.1. Habitar el barrio para constituir un mundo en común 


Los espacios vinculados por la red territorial articulada por la 
Caseta (FIGURA NRO. 7) comparten las mismas calidades de construcción 
colectiva de los grandes emblemas del civismo pereirano. Tanto 
la Escuela como la Caseta fueron construidas a través de convites 
organizados por los vecinos; al igual que obras tan emblemáticas de la 
ciudad como el Aeropuerto Internacional Matecaña, la Villa Olímpica, 
los cimientos de la catedral o el Hospital San Jorge. Además, lo público 
fue acogido de «puertas abiertas» en las casas; metáfora barrial de la tan 
bien reputada hospitalidad pereirana. 


La Caseta del barrio La Libertad encarna públicamente las 
búsquedas de la comunidad: seguridad, reconocimiento, respeto, 
trascendencia, información, participación, progreso e, incluso, disfrute; 
por ello, se erige como un centro tradicional ordenador del territorio 
desde lo político, lo cultural y, también, desde lo religioso. 


En el plano de lo político, la Caseta acoge atodas las organizaciones 
comunitarias formales del barrio, lo mismo que a todas las instituciones 
que desean desarrollar acciones en el mismo. Todas ellas encuentran allí 
un espacio de reunión, diálogo, reflexión, concertación y despliegue. 
Así, desde la Caseta se toman decisiones oficiales que afectan a toda la 
comunidad y se reconoce oficialmente a los pobladores como miembros 
de la misma, lo cual ha hecho posible que se constituya en espacio 
de encuentro intergeneracional fundado en el reconocimiento de la 
autoridad de los adultos sobre los jóvenes y los niños. 


Educación situada y valores en disputa 


En el plano de lo cultural la Caseta no solo trata de encarnar la 
existencia misma del barrio por incorporarlo icónicamente a través de 
murales y maquetas alusivas a los momentos, espacios y personajes 
más significativos en el proceso de construcción del mismo, sino 
porque también se abre como espacio para la realización de eventos de 
socialización y, especialmente, como espacio para el encuentro con el 
mundo desde una perspectiva estética a partir de los proyectos liderados 
de manera continuada por el grupo juvenil Nueva Generación, los cuales 
están orientados al autodescubrimiento lúdico y artístico de la memoria 
de luchas y resistencias que han permitido la consolidación barrial. 


En torno suyo, se extiende una red de relaciones territoriales 
(ver FIGURA NRO. 7) que agencia una propuesta de poblamiento barrial 
fundada en lo que los habitantes denominan la convivencia activa, la 
cual está afincada en la búsqueda permanente de mejores condiciones 
materiales y simbólicas de vida, las cuales aseguren el funcionamiento 
barrial; hecho que en palabras de los pobladores ha significado: 


Tratar de servir a los demás, querer el progreso del barrio, vivir 
en paz con los demás sin dejarse joder de nadie, tratar de hacer 
que el barrio luzca mejor, solidarizarme con los vecinos, hacer 
respetar el barrio, respetando a los demás vecinos y exigiendo el 
respeto que uno se merece, Mantener en paz con la gente, ayudar 
a las personas que trabajan por la comunidad, no hacer el mal a 
nadie, sólo [sic] ayudarlo así sea nuestro enemigo. Apoyar los 
proyectos de la JAC, estar donde necesitan de uno (Ruiz 2002b, 


S. p). 
Participar, cuidar y respetar serían las responsabilidades clave que 


hacen posible alcanzar este nivel de convivencia. De ahí que, se valore 
comunitariamente 
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FIGURA NRO. 7. Red de relaciones territoriales establecida a partir de la 
Caseta. 
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Elaboración propia 


... participar en actividades, talleres, reuniones de participación 
comunitaria para proyectos y programas en bien del barrio, [...] 
participar en los convites y ayudar al barrio, [...] colaborar con 
la JAC yendo a las reuniones y participando de ellas, hablar bien 
de él, crear nuevos proyectos y colaborar con todos (Ruiz, 2002b, 


Ss. p.). 


Igualmente, es valorado: «cuidar las cosas del barrio»; «mantener 
el barrio aseado»; «velar por la seguridad, la tranquilidad y el 
embellecimiento»; «cuidarlo y crear una buena imagen de él en otras 
partes»; «cuidar un grupo de niños»; «estar pendiente del barrio en sí y 
sus habitantes, y respetar la gente» (Ruiz, 2002b, s. p.) 


Lo mismo sucede con el respeto a través del cual, los habitantes 
del barrio La Libertad ponen en evidencia que el espacio público 
constituye una mediación vinculante entre lo individual y lo colectivo, 
y entre la persona y su entorno; por ello, señalan como valioso para su 
comunidad «ser una persona honesta, culta, sincera y buena vecina, ser 
responsable, respetar los vecinos», y «respetar y hacer respetar todo lo 
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que nos rodea en la comunidad y hacerlo respetar» (Ruiz 2002b, s. p.). 


La red de relaciones territoriales, establecida a partir de esta 
propuesta, encuentra sus nodos de articulación al interior del barrio, 
en la Escuela, en las tiendas de Arley y El Despiste, en las iglesias y, 
de manera predominante, en las «casas de puertas abiertas»; viviendas 
de diferentes personajes, por lo general mujeres, las cuales abren sus 
puertas durante todo el día al vecindario transformándose en lugares 
de tertulia, auxilio y encuentro para todos; así como una fuente de 
prestigio y reconocimiento social para sus propietarios. Las hay para 
acoger ancianos, niños, jóvenes y mujeres; están ubicadas en cuatro 
de los cinco segmentos territoriales (las de don Gentil Sánchez y «la 
cucha» en el segmento uno, la de doña Helena en el segmento dos, la 
de doña Marina en el segmento tres y, finalmente, las de Alicia Ospina 
y Belarmina Colorado en el segmento cinco) y se apoyan exteriormente 
en diferentes Organizaciones no Gubernamentales (ONG), la Alcaldía 
Municipal, las asociaciones de comuneros y los directorios políticos 
poniendo de manifiesto que la realidad del barrio también cobra sentido 
en relación con ordenamientos mayores. 


Es a partir de esta red que, históricamente, se ha territorializado 
el barrio independizándolo políticamente y  diferenciándolo 
socioculturalmente de los barrios vecinos; a partir de ella se consiguió 
su infraestructura básica. Este es el escenario en el que lo público se 
revela en su triple dimensión de lo común, lo visible y lo incluyente; 
el lugar desde el cual se puede ser visto y oido por los demás donde se 
construye legítimamente el interés y la utilidad común, un ámbito de la 
acción diferenciadora de la labor y el trabajo. 


Los segmentos territoriales donde esta estructura es más notoria 
son el dos y el tres (en el primero solo a través de la Escuela). Allí 
es donde mayor sentido de pertenencia y responsabilidad social se ha 
logrado desarrollar en torno al barrio y a partir del tejido de una fina red 
de solidaridades animada por el grupo juvenil, la cual encuentra, en los 
vecinos y en los niños, sus principales focos de atención. En este lugar, 
la participación, el respeto y el cuidado promovido por sus moradores 
han logrado crear un ambiente protector que resiste los embates de las 
influencias consideradas negativas de los barrios vecinos, al tiempo que 
les cautiva como ejemplo de comunidad organizada. 
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La periferia de esta estructura territorial se encuentra en 
los segmentos uno y cinco, pues se establecen fronteras con los 
ordenamientos de los barrios vecinos en lugares conocidos como el 
Dragón y las Partidas. En ambos, la tensión existente por la definición 
territorial de los mismos se ha expresado históricamente a través 
de la lucha sostenida que bandas, combos y parches han sostenido 
con la comunidad para excluirlos de su control y, en algunos casos, 
resemantizarlos a su manera aprovechando el debilitamiento de los 
consensos comunitarios y la pérdida de confianza en las posibilidades 
de la acción colectiva ante los cambios socioeconómicos vividos en el 
país. 


Esta red se ve amenazada por procesos de reubicación de 
propietarios, los cuales estaban ubicados en sectores de alto riesgo 
sísmico, ya que implica la demolición de varias casas de puertas abiertas 
y la aparición de discontinuidades físicas en los diferentes segmentos 
territoriales. Otra amenaza que se cierne sobre ella es la creciente 
influencia de las iglesias evangélicas apocalípticas que, viendo en todos 
los problemas signos ineludibles del fin de los tiempos, promueven 
la entrega a Dios y la desmovilización social como posibilidades de 
salvación. 


La comunidad organizada del barrio y liderada por el grupo juvenil 
Nueva Generación ha respondido a estas amenazas con actos solidarios 
y con la apertura de sus espacios de participación a los vecinos de 
sus fronteras, así como a la renovación de las formas de participación 
comunitaria a través de intervenciones culturales del espacio, tales 
como las barriocomparsas, exposiciones de arte-barrio y proyectos de 
recuperación de memorias barriales, los cuales se articulan con otros 
más tradicionales como los proyectos de estabilización de taludes, de 
horticultura urbana y las gestiones para la adquisición de subsidios 
estatales. 


Estas respuestas, si bien han tenido un impacto limitado, han 
constituido esfuerzos renovadores de los modos de producción, 
reproducción y circulación de sentidos y significados de lo comunitario 
que entiende a Pereira en su versión cívica como prototipo de la vida 
anhelada; aquella que se trata de alcanzar a través de la convivencia 
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activa de los pobladores del barrio, su estrategia para asimilarse a la 
ciudad y demostrar, a quienes los sitúan como ciudadanos de segunda 
clase, que son iguales a ellos. 


Su gran desafío es desprenderse de las prácticas ilegales que 
forman una parte necesaria de sus estrategias de supervivencia, en tanto 
moradores de barrios marginados dentro del esquema funcional del 
capitalismo. Estas prácticas son reconocidas como elementos presentes 
en los diferentes barrios de la comuna, especialmente en Matecaña, y 
se entienden como amenazas que podrían estigmatizar al propio barrio 
perpetuando la humillación de ser inferior a los demás pereiranos 
idealizados como cívicos, hasta convertirse en gheto. 


Sin embargo, estas prácticas están sedimentadas en la población 
tras generaciones de exclusión social y poseen un profundo arraigo en 
la cotidianeidad al ser lo suficientemente eficaces como para permitir 
afrontar, privada y precariamente, sus necesidades de preservar y 
proteger la propia vida relegando, a un segundo plano, la cuestión de la 
legalidad o la ilegalidad de estos modos de actuar. 


Desde aquí, La Libertad sería un lugar límite para cada uno 
de los términos de una contradicción; tomar distancia de los barrios 
vecinos y transformarse en el ideal de vida que Pereira representa, el 
cual se fundamenta en el reconocimiento de la existencia de lo público 
como la principal fuente de su identidad. Pereira sería el lugar que, 
arquetípicamente, encarnaría las aspiraciones e intereses generales, 
con transparencia e inclusión, por el lugar desde el que sería posible 
construir con otros la convivencia activa, la cual los vincula con el 
proyecto de ciudad cívica y progresista que, históricamente, se ha 
promovido en Pereira y refina el proceso de objetivación de lo público 
siguiendo sus pasos. Esta formulación podría plantearse, tal como se 
ilustra en la FIGURA NRO. 8. 
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FIGURA NRO. $. Campo semántico instituido en la red de relaciones 
territoriales. 
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Elaboración propia. 


Resulta entonces que posicionar a La Libertad como comunidad 
barrial diferenciada por sus prácticas de convivencia activa sería el 
camino para acercarse al estado ideal de vida al que los pobladores 
aspiran. Todo ello al escapar a la ghetificación progresiva a la que son 
sometidos los barrios de la comuna por la sociedad dominante. 


A partir de esta pauta, se construyen soluciones posibles a los 
problemas barriales que revisten un significado político, tales como 
la transformación del morador en habitante, es decir, en actor social 
que contribuye al mantenimiento y al desarrollo de la propuesta de 
convivencia activa. 


Para lograr esta transformación se han establecido, a lo largo del 
tiempo, procedimientos que podríamos considerar como homologables 
a los ritos de paso, los cuales, sin ser tan elaborados, rigurosos y vistosos 
como los que narran los clásicos de la antropología, cumplen la misma 
función simbólica: marcar el tránsito de una condición a otra. Estos 
ritos tienen como centros ceremoniales la Caseta y la Escuela, pero se 
proyectan a todo el barrio como veremos a continuación. 


Los moradores del barrio inician su existencia barrial en la casa y 
de allí pasan a la «cuadra» donde son protegidos por los vecinos. Durante 
este periodo, son espectadores de las diferentes actividades promovidas 
desde la Caseta o la Escuela para todo el vecindario (comparsas, 
convites, presentaciones, celebraciones, ritos religiosos, entre otros). 
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Posteriormente, son invitados a tomar parte en las actividades que 
se promueven desde la Caseta y, en menor medida, desde la Escuela 
(talleres, reuniones, tertulias). 


Este proceso inicia al morador es una fase de separación de la 
«cuadra» a través de la cual empieza a establecer nuevas relaciones 
simbólicas con vecinos de los demás segmentos territoriales y con el 
territorio mismo a partir de las organizaciones comunitarias existentes, 
ya que, por medio de ellas, se va reconociendo como parte de un 
ámbito común (comunitario) con historias, problemas y símbolos que 
los vinculan y los compele a asumir algún tipo de compromiso con el 
mismo. 


Luego de esta fase, asumen algún tipo de compromiso, bien sea de 
manera informal colaborando con actividades puntuales o vinculándose 
aalguna organización existente, conlo cual asumen nuevos compromisos 
y se vive la fase de marginación de la comunidad en la que se obtiene el 
derecho de representar el barrio ante la ciudad en encuentros, talleres, 
paseos y oficinas, lo cual amplía su horizonte y establece relaciones 
que le permitirán acceder a muchos de los beneficios y ventajas que el 
mundo exterior ofrece y que puede utilizar para su bienestar personal o 
el de la comunidad. 


En una fase final o de agregación, los pobladores, asumidos como 
habitantes del barrio, se retiran de la organización o dejan de participar 
en las actividades y, en caso de seguir viviendo en dicho barrio, 
continúan brindando su apoyo a los procesos generados desde la Caseta 
y la escuela sea desde sus casas, sus segmentos territoriales o su iglesia. 


Encontramos aquí, cómo los componentes del diagrama territorial 
del barrio en relación con su entorno son sustituidos simbólicamente 
para dar cuenta de los significados que emergen a través de la práctica 
ritual (FIGURA NRO. 9). Así, el barrio La Libertad es reemplazado por el 
centro territorial que le representa (la Caseta) y, en lugar de los barrios 
vecinos, es ocupado en primera instancia por la casa y, en segunda, por 
la cuadra. En el lugar de Pereira aparece en primera instancia el barrio 
y, en segunda, la ciudad, tal como se ilustra a continuación: 


Maicol Mauricio Ruiz Morales 


FIGURA NRO. 9. Significados emergentes asociados a la red de relaciones 
territoriales establecidas a partir de la Caseta. 


Elaboración propia. 


Observando con mayor detenimiento, encontramos que lo 
revelado en el ritual de paso es más que la sustitución de un lugar físico 
por otro, es la transformación de la condición de morador, de aquella 
persona que simplemente frecuenta o reside en un sitio (casa, cuadra) 
sin comprometerse con el mismo —imbuido en su vida privada—, en 
la condición de habitante; personaje que se implica con el territorio en 
el que vive (barrio, ciudad) y le da un significado personal a partir de 
la mediación de la comunidad organizada a través de un lugar concreto 
en el que pueden ejercer el poder, desde la libertad, para actuar en 
concierto, deliberar, reivindicar derechos, es decir, «hacer cosas juntos 
en condiciones de libertad» y estructurar formas autónomas de vida 
colectiva sin pretensión de soberanía y, por tanto, sin pretensión de 
dominación, tal como se esquematiza en la FIGURA NRO. 10, 
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FIGURA NRO. 10. Sentido del campo semántico instituido en la red de 
relaciones territoriales establecidas a partir de la Caseta. 
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Elaboración propia. 


Tomar distancia del morador implica separarse de las pretensiones 
particulares y corporativas de quienes no ven en el barrio un ámbito 
común, sino un lugar de mera satisfacción privada de necesidades. Esta 
postura separa a los pobladores, tanto de los medios de producción y 
sus productos en el ámbito barrial, como de los demás y de sí mismo 
con la consecuente pérdida de sentido común y obstrucción para el 
entendimiento y la interacción con los vecinos. 


Posicionarse como comunidad organizada significa asumir, de 
manera activa, la existencia en un contexto de producción de palabra 
propia en tanto acción discursiva, reflexiva y productora de sentido que 
hace posible salir del devenir propio del morador, interrumpir el flujo 
de la acción, y retornar a ella proyectando al futuro y reteniendo lo que 
le ha acontecido. 


En este posicionarse como comunidad organizada los intereses 
privados no desaparecen, sino que se transforman para no aparecer 
como tales, lo cual se logra a partir de narrar historias que legitimen ese 
interés de manera pública, pues, a través de este mecanismo, se preserva 
la pluralidad de intereses por lo público al interior de la comunidad. 


Posicionarse como comunidad diferenciada implica también 
aventurarse en acciones que, si bien tienen un comienzo definido en 
tanto se inician insertas en una red de relaciones y referencias existentes, 
tienen un fin impredecible, ya que el encadenamiento de acciones que 


Inicio| 134 


Maicol Mauricio Ruiz Morales 


ponen en movimiento y en relación desbordan los alcances que las 
personas pueden prever, haciéndose solo comprensibles después de 
consumados y completamente irreversibles. 


La construcción de una comunidad organizada surge como bandera 
capaz de articular a los marginales y a los despreciados que, al provenir 
de lugares diversos, optan por erigir en La Libertad su lugar de vida y le 
otorgan significados colectivos, los cuales permiten trazar un horizonte 
de sentido más o menos claro: constituir a sus moradores en habitantes 
de la ciudad a través del ejercicio ciudadano de territorializar su barrio; 
algo que podría interpretarse como un eco local de la movilización 
impulsada históricamente por la dirigencia pereirana en torno al 
civismo, el cual permitió a la ciudad capear grandes crisis y crecer a 
pesar de la hostilidad de sus vecinos y competidores en la región: los 
caucanos de Cartago y los paisas de Manizales. Todo ello al preservar 
las lógicas capitalistas y señoriales presentes en la región. 


Reconocer en la comunidad barrial la expresión del interés 
colectivo y, a la vez, el vehículo para alcanzar el bien común permite 
reivindicar la diferencia representada por La Libertad respecto a sus 
vecinos como una cualidad: poseer un mundo en común que les inspira 
la confianza suficiente para atreverse a actuar con otros, de manera que, 
les permita permanecer subordinados al orden institucional existente. 


En ese contexto, transformarse en habitante implica suponer 
como indelegable el ejercicio de la ciudadanía y de la apropiación del 
territorio y, por tanto, comprometerse socialmente; sin garantías; y 
con la construcción, conservación, protección y defensa de una trama 
simbólica que convierte la posibilidad en realidad específica a través 
de la acción política en el espacio público; un desafío que los jóvenes 
aglutinados en el club juvenil Nueva Generación han asumido de 
manera destacada. 


5.5.2. Asumir el estigma para dominar el territorio 


El eje el Reversadero-las partidas constituye el segundo gran 
centro ordenador del territorio barrial y evidencia el desplazamiento de 
las lógicas comunales en crisis como proveedoras de sentido a lugares 
comunes de gran riqueza social. 
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El Reversadero es el espacio de encuentro por excelencia en 
el barrio, en gran parte por la generosidad de su espacio disponible 
y la centralidad respecto a los barrios de la zona del ferrocarril. 
Originalmente fue un pantano, el cual fue desecado por la comunidad 
a través de jornadas de trabajo voluntario para convertirlo en el sitio 
de encuentro educativo, recreativo y deportivo para todos; el máximo 
espacio físico en el que la comunidad del barrio se reconocía como tal 
y podía evidenciar el fruto del esfuerzo en común. 


El Reversadero es, además, un hito geográfico en el que se 
evidencia la jerarquización social existente en la comuna, tal como lo 
ilustró uno de sus habitantes al decir: 


«El Reversadero» siempre ha sido el parche de todos, en «el 
Reversadero» se han reunido los que son de «Matecaña» y «La 
Libertad», porque ya de «Nacederos» casi no la van con los de 
«La Libertad», pues por el egoísmo, si me entiende, pero de 
problemas no, sino que casi no es unido este barrio para arriba, 
pues como que entre más abajo se discriminan ellos mismos, pues 
se supone que acá «Nacederos» es mejor que «La Libertad» y «La 
Libertad» es mejor que «Matecaña», pues yo lo he comprendido 
así por lo que arriba en «Nacederos» vive gente como de una 
clase social más alta, pues un nivel por ahí estrato dos, pero más 
acomodado que el nivel uno de acá y allá en «Matecaña» hay 
gente todavía más de un nivel por ahí estrato cero (Geovanny 
Mápura, comunicación personal, 24 de enero, 2001). 


Un hito que ha sido testigo de luchas barriales y comunales por el 
control del territorio: 


... han tenido tropeles los combos de «Nacederos» con combos 
de «Matecaña» y a «La Libertad» lo dejan sano, y subir un 
combo de «Matecaña» por ahí treinta manes con palos, machetes, 
navajas, y todo ese combo subir, imagínese subir tres filas de 
combos, fuera de los que van regados a agarrarsen arriba. Una 
vez hubo un enfrentamiento y se agarraron a palo, a bolas de 
billar a navaja, eso fue una pelea áspera ahí y hubo poquitos 
heridos, pero eso fue un tropel muy áspero (Geovanny Mápura, 
comunicación personal, 24 de enero, 2001). 
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En una de esas luchas, la comunidad perdió el control sobre el 
Reversadero a manos de la banda local denominada El Parche de los 
Probones, más conocida como El Parche, la cual actúa subordinada 
a redes delincuenciales transterritoriales. En este proceso, los adultos 
fueron progresivamente marginados de este espacio en el que, además 
de los jóvenes, solo se tolera la permanencia de los niños. 


Desde entonces, el Reversadero se convirtió en un lugar donde 
se tensiona el espacio público, al ser puestos en tela de juicio los 
presupuestos de comunidad, de visibilidad e inclusión; un lugar en el 
que la disolución de los límites y las reglas comunitarias coexiste con 
la dominación de los pobladores adultos a partir de la intimidación 
y la cooptación de jóvenes al mundo de lo delincuencial a través de 
actividades lúdicas. Para lograr esto último, los jóvenes pertenecientes a 
El Parche intervienen y controlan los precarios espacios de juego donde 
los niños y demás jóvenes descubren el mundo, y se apropian de reglas 
y Órdenes de representación para vivirlo. Los juegos infantiles que 
tienen lugar en el barrio van cargándose, de apoco, de bromas crueles 
que banalizan su carácter crecientemente delincuencial. Al respecto, 
uno de los habitantes dijo: 


Pues haber, yo era un muchacho muy de la casa, siempre he sido 
de la casa, y ya con el cambio de la niñez a la adultez, pues en 
mi caso fue de estudio y cuando ya entré a la juventud fue que 
me volví más desatín, a andar por ahí y con las malas compañías, 
pero andado por ahí en delincuencia, sino que hacer por ahí, hace 
cagadas de barrio, por ejemplo, romper ventanas, romper el techo, 
pegarle y robar al borracho, cascar al loco, todas esas cosas que 
se le ocurren a uno de joven (Geovanny Mápura, comunicación 
personal, 24 de enero, 2001). 


El Reversadero opera como un gran imán al ofrecerse como el 
mayor satisfactor de deseos privados que pueda existir en el barrio para 
los niños y los jóvenes. Diversión, amor, aventura, placer o la esperanza 
de superar las soledades parecen estar allí al alcance de sus manos, tal 
como señaló un joven de la comunidad: 


Uno que es joven y todo, pues yo me meto donde sea, yo estoy 
donde sea, donde haiga amigos ahí estoy yo, estén haciendo lo 
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que estén haciendo ahí estoy yo botando escape con ellos, son 
amigos y a mí no me importa que me cataloguen de lo que sea, 
pero después de que yo no haga nada malo yo estoy ahí porque 
ahí están mis amigos y me gusta estar siempre ahí con ellos (Iván 
Arenas, comunicación personal, 13 de enero, 2001). 


Acceder a este espacio es integrarse en la lógica que supone 
participar del dominio de los mejores lugares recreativos en el barrio 
y sus alrededores, superar la tutela familiar, ganar reconocimiento 
en el espacio de los pares y poseer un territorio propio desde el cual 
confrontar a los grupos de otros barrios e, incluso, tener la posibilidad 
de insertarse en redes de socialización alternativas a las tradicionales 
(parches, combos, bandas) que prometen la satisfacción de deseos, los 
cuales trascienden el barrio y se vinculan de manera espectacularizante 
con el mundo exterior donde el riesgo y la aventura están a la orden del 
día. 


Esta particularidad hace que el Reversadero se constituya en lo 
que Caillois (1997) denominó como un lugar de juego, «... un lugar 
a partir del cual se proponen y propagan estructuras abstractas e 
imágenes de ambientes cerrados y protegidos, en que pueden ejercitarse 
competencias ideales» (p. 35); centro de atracción para jóvenes de 
todos los rincones de La Libertad y de barrios vecinos, incluso, de otros 
más distantes como San Judas, Las Brisas y San Nicolás de donde son 
reclutados muchos de los integrantes de los grupos delincuenciales de 
la ciudad. 


En torno a el Reversadero se teje una red de relaciones territoriales 
(ver FIGURA NRO. 11) que agencian una propuesta de poblamiento 
barrial, la cual es fundada en el juego constante de los de El Parche con 
la ilegalidad. En ella la relación existente entre el Reversadero y las 
partidas desempeña un papel importantísimo; una encrucijada fronteriza 
con el barrio Matecaña que, en los primeros días del barrio, fue el centro 
de su vida pública, pero que, al perder visibilidad con la apertura de una 
nueva ruta de acceso a la altura del Reversadero, cayó bajo el control de 
grupos delincuenciales organizados. Las Partidas es el sitio de reunión 
de El Parche de los más probones, su santuario protector y de disfrute, 
al igual que un centro de iniciación para los novatos. «En esto sitios se 
aglomeran los viciosos, ladrones, atracadores con la complicidad de 
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muchos vecinos» (Ruiz, 2002b, s. p.). 


Una vez conquistado el Reversadero, este empezó a interactuar 
con las Partidas de manera semejante a lo que los astrónomos llaman un 
sistema estelar binario de contacto (ver FIGURA NRO. 11) donde el primero 
hace las veces de gigante rojo que proyecta su atmósfera al segundo 
(que hace las veces de enana blanca) haciéndole brillar como una 
nova. Metáfora que expresa el proceso a través del cual los chicos más 
habilidosos y decididos son seleccionados, reclutados en el Reversadero 
y vinculados al Parche de los Probones, el cual los proyecta a través de 
sus acciones delincuenciales a todo el barrio, encontrando sus nodos de 
articulación en lugares como el Trapiche, el Dragón, el Callejón y La 
Fania; finalmente, son desplegados hacia otros barrios del municipio e, 
incluso, hacia otros pueblos y ciudades; especialmente Medellín. 


Esta red de relaciones territoriales encuentra su frontera en los 
ordenamientos de los barrios vecinos como en el Dragón donde se 
rivaliza, con un grupo de competidores procedentes de Nacederos, por 
el control del expendio de drogas. 


Relativamente, al margen de esta red quedan lugares como la 
Caseta, la escuela y, en general, el segmento territorial tres donde 
la continuidad de los habitantes en el territorio, su capacidad para 
defenderlo y la fortaleza de las relaciones construidas entre sí se resisten 
a su influencia. 


Para la estructura territorial ordenada desde el eje el Reversadero- 
las Partidas (ver FIGURA NRO. 9), Pereira es un mundo en el que es posible 
acceder a los bienes de consumo más preciados y encontrar el trabajo 
necesario para garantizar el sostenimiento de la vida. Sin embargo, 
también es un mundo que, progresivamente, se hace cada vez más 
excluyente de los pobladores de los barrios populares, especialmente, 
de los jóvenes, los cuales son estigmatizados como portadores de 
maldad. En este sentido, Pereira se convierte en un lugar paradójico 
que, a la vez, se desea alcanzar y se teme una muy buena síntesis desde 
el sentido común y desde lo que es una ciudad neoliberalizada. 


139 Inicio| 


Educación situada y valores en disputa 


FIGURA NRO. 11. Red de relaciones territoriales establecida a partir del 
Reversadero. 
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Elaboración propia. 


Al considerar que las propuestas comunitarias promovidas desde 
la Caseta no representan, para los jóvenes, un acceso efectivo a los 
bienes y objetos que anhelan, los jóvenes de El Parche toman distancia 
de ellas, asumen como propio el estigma de maldad con el que la 
ciudad les ha investido y, desde la marginalidad, empiezan a jugar con 
las normas establecidas, a fin de construir una identidad propia que se 
parezca a la Pereira que perciben; una identidad deseable de alcanzar y 
temible de padecer (ver FIGURA NRO. 12). 
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FIGURA NRO. 12. Campo semántico instituido en la red de relaciones 
territoriales establecidas a partir del eje el Reversadero-las Partidas. 


! burddl PEREIRA 
LA “CASETA” i ¡ Ran a (LA DESEADA 
- Y TEMIDA) 


a través 
de 


y 


EL JUEGO 
CON LA ILEGALIDAD 


Elaboración propia. 


Al asumir su posicionamiento barrial desde la marginalidad 
estigmatizada que se comparte con los barrios vecinos, los jóvenes 
reconocen su calidad de subordinados y buscan modelarse a sí mismos 
en el juego cotidiano con la ilegalidad como un nuevo tipo de poblador 
que asume el ámbito de lo privado como escenario de realización de sus 
necesidades. Un poblador que se transforma de niño curioso en joven 
con capacidad de «rebuscar» por todos los medios su preservación 
cotidiana. 


Para lograr esta transformación, los participantes de la segunda 
generación de pobladores del barrio han establecido una serie de 
prácticas también homologables a un rito de paso que tiene diversos 
espacios ceremoniales, tanto en el barrio como en sus alrededores, tal 
como veremos a continuación. 


Este rito parte de una situación inicial en la que los niños inician 
su existencia en el seno de la casa bajo la tutela de sus madres o de sus 
hermanos mayores y, de allí, pasan a la «cuadra» donde conocen a los 
jóvenes y asumen a los más populares como sus «héroes». Tratando de 
imitar su valor, su arrojo y su espíritu de aventura, los niños se separan 
de la «cuadra» y se internan en pequeños grupos por los patios de sus 
casas hacia el Cañaduzal, el Trapiche o el Zoológico. Es un periodo en 
el que se practican juegos simbólicos a través de los cuales aprenden a 
disociar los significados de los significantes aprendidos en la casa a partir 
de sucesivas aproximaciones a la comprensión del mundo social. Los 
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niños juegan a representar personajes y aventuras, lo cual les permite 
iniciar un proceso educativo acelerado de reconocimiento del barrio 
y sus alrededores y, en consecuencia, acumular experiencias, adquirir 
prestigio personal y ganar confianza en sí mismos. Posteriormente, los 
niños empiezan a alejarse de sus «cuadras» para ser reconocidos en 
los demás segmentos territoriales y avanzan progresivamente hacia la 
práctica de juegos de reglas que implican una mayor regulación. 


En la fase de marginación, los niños convertidos en adolescentes 
se congregan, especialmente, en torno a el Reversadero donde 
constituyen combos con chicos de los diferentes segmentos 
territoriales para continuar desarrollando juegos de reglas cada vez 
más sofisticados, los cuales contribuyen al reforzamiento de este sitio 
como espacio juvenil que excluye a los adultos y ancianos. Aquí, los 
aprendizajes infantiles son potenciados, al igual que las habilidades 
sociales para sobrevivir en un barrio que padece la exclusión de 
la sociedad capitalista, y donde se conocen las armas y las drogas; 
se aprende a pelear, a engañar, a aprovechar los «papayazos» 

y a no «dar papaya» 
; se refuerzan los lazos entre pares y se refinan las «cagadas de barrio» 
a través de las cuales, de manera lúdica, se van banalizando 
comportamientos considerados como negativos para la comunidad, 
renuncian a la posibilidad de autorreflexión moral sobre los propios 
actos y se abren, de manera peligrosa, a cometer alegremente cualquier 
tipo de crimen o falta al calor de los amigos. A través de estos procesos, 
se normalizan diversas prácticas ilegales y se legitima la apropiación 
de estigmas sociales como posibilidad para alcanzar la redención de los 
deseos y las frustraciones a través de la superficialidad del consumo. 


Los jóvenes que más se han destacado por su desempeño en el 
Reversadero acceden a El Parche de las Partidas, lugar ceremonial 
donde son iniciados plenamente en el mundo de los juegos de vértigo. 
Allí, las «cagadas de barrio» se transforman en actos delincuenciales de 
mayor impacto, el consumo de drogas en adicción y el grupo informal 
de pares en organización ilegal, lo cual desvanece los precarios criterios 
de juicio que podrían servirles para juzgar lo correcto y lo incorrecto. 
Llegar a este lugar concretaba la posibilidad de acceder al disfrute de 
los placeres que ofrece el otro mundo representado por Pereira (ropa 
de marca, discotecas, chicas, viajes y paseos), alienándose a través del 
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consumo respecto a su realidad e igualándose con el resto de pereiranos 
en tanto consumidores. Los costos a pagar a mediano y largo plazo 
por este acceso (cárcel, tortura, muerte o discriminación) hacen más 
emocionante participar de El Parche, ya que, a través de las prácticas 
delincuenciales en las que se involucran, ponen en juego, precisamente, 
la capacidad de no sucumbir ante un peligro al que, voluntariamente, 
se exponen con la secreta convicción de que para ellos «no hay futuro» 
, tal como lo enunció el título de una película colombiana de culto en 
el barrio. 


Tal como se señaló anteriormente, la participación de los jóvenes 
en estos grupos no dura más allá de cinco años. Quienes logran 
sobrevivir a esta fase y continúan viviendo en el barrio entran en la 
fase final de agregación a este como «los muchachos del barrio», los 
cuales contribuyen a consolidar la identidad juvenil adquirida como 
paradigma de vida barrial, y legitiman el uso de saberes y habilidades 
aprendidos como medios válidos para «rebuscar» diariamente un lugar 
en el barrio, la comuna y la ciudad preservando y protegiendo una vida 
precaria cuyo padecimiento ha sido naturalizado. 


Naturalizar sus condiciones de subordinación marginal es una 
manera a través de la cual los jóvenes responden a las condiciones de 
adversidad en las que viven al amputar su percepción de las mismas y 
al atenerse, de manera defensiva, a las consecuencias de esa adversidad; 
manera de asumir en su ser/estar en el mundo y la preminencia del 
modo de ser/estar para la muerte (Heidegger, 2002) por encima del ser/ 
estar en el mundo como posibilidad (Arendt, 1995); situación que les 
discapacita para crear y recrear la realidad con otros. 


A través del proceso que describimos anteriormente, podemos 
darnos cuenta cómo los componentes del diagrama territorial del barrio 
en relación con su entorno son sustituidos, simbólicamente, para dar 
cuenta de los significados que emergen a través de la práctica ritual. 
De manera similar a lo que ocurre en la red de relaciones territoriales 
ordenada a partir de la Caseta, el barrio La Libertad es sustituido por el 
centro territorial, el cual le representa: el Reversadero. El lugar de los 
barrios vecinos es ocupado en primera instancia por el Cañaduzal, en 
segunda por el Trapiche y, en tercera, por el Zoológico. En el lugar de 
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Pereira, aparece en primera instancia las Partidas, en segunda el barrio 
y en tercera la ciudad (ver FIGURA NRO. 13). 


FIGURA NRO. 13. Significados emergentes a la red de relaciones territoriales 
establecidas a partir del eje el Reversadero-las Partidas. 
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Elaboración propia. 


Igual que en el caso anterior, encontramos que en el rito de paso 
se revela la transformación de una condición social a otra expresada en 
términos territoriales. Así, el cambio verificado supone el paso de la 
condición de niño o de persona vulnerable, dependiente e inexperta; a la 
condición de miembro de una organización ilegal de carácter privado oa 
una persona habilidosa, independiente, experimentada y autosuficiente 
capaz de jugarse la vida en aventuras arriesgadas para satisfacer sus 
necesidades. Este proceso es posible, gracias al posicionamiento del 
grupo informal de pares a través del juego como eje ordenador de las 
interacciones sociales de los jóvenes en el territorio, lo cual sustituye 
la centralidad de lo público por la marginalidad de lo privado como 
referentes de construcción social (ver FIGURA NRO. 14). 
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FIGURA NRO. 14. Sentido del campo semántico instituido en la red de 
relaciones territoriales establecidas a partir del eje el Reversadero-las 
Partidas. 
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Elaboración propia. 


El desplazamiento del centro territorial del barrio hacia sus 
márgenes, además de sugerir la asociación del estigma social con la 
vida diaria, propone una estrategia de asumir la marginalidad para 
dominar un territorio, mientras que, desde la Caseta, se pretende suponer 
que es posible ignorar los estigmas y lanzarse sin más a alcanzar el 
sueño prometido de una ciudad idealizada como cívica. «Posicionarse 
como» y «tomar distancia de» son dos metáforas que ilustran cómo los 
jóvenes se sitúan sobre el espacio y disponen sobre este estrategias de 
apropiación y codificación del territorio. 


La propuesta territorial planteada desde el eje el Reversadero- 
las Partidas toma distancia, a su vez, de lo promovido por la Caseta: 
suponer una comunidad masificada que no reconoce diferencias entre 
sus miembros y que pretende orientarse desde allí a la búsqueda del bien 
común, concibiendo a un habitante abstracto y generalizado asimilable 
al ciudadano universal que encuentra su realización en el barrio y en la 
ciudad. 


Así, desde el eje el Reversadero-las Partidas se le apuesta a la 
construcción de lo común de una manera restringida entendiendo la 
diferencia como factor de segregación espacial. En consecuencia, su 
propuesta territorial tiene dos rostros, uno deseable y otro temible. 
Desde el rostro deseable, se aboga por una comunidad en la que no 
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basta ser habitante en abstracto, sino que se debe ser actor social con 
identidad específica, propósitos inmediatos, contactos adecuados, y 
capacidad de intimidación y disuasión suficiente para dominar, controlar 
y usufructuar los bienes públicos y privados a los que no se es posible 
acceder masificadamente desde la marginalidad. 


La mirada desde el rostro temible propone la construcción de una 
identidad restringida que, en torno suyo, erige límites de exclusión 
desde donde solo es posible reconocer como iguales a quienes sean 
capaces de diferenciarse socialmente de ese modo. Como ningún otro 
agente social del barrio se diferencia de esta forma, estos empiezan a 
ser marginados por las organizaciones delincuenciales de la vida barrial 
y se hacen vulnerables en el nuevo contexto de dominación. 


En consecuencia, desde esta propuesta territorial, asumirse 
como niño desafiliado de los procesos de socialización tradicional es 
reconocerse desde una posición exterior al barrio, desde un lugar en el 
que no se es visible para la autoridad de los adultos, al tiempo que se 
es aceptado o tolerado secretamente en el territorio de otros. También 
es asumirse desde una frontera de posibilidad, encarar individualmente 
limitaciones y arriesgarse a superarlas en la interacción lúdica con otros, 
y atreverse a ser/estar en un mundo marginal que apenas se percibe 
como adverso. 


Posicionarse como grupo informal de pares implica desconfiar de 
la capacidad de resolver sus necesidades individuales a través de las 
prácticas tradicionales de la comunidad y, consecuentemente, tomar 
distancia de los referenciales comunalistas, y democráticos de valor y 
justicia en los que confiaron los mayores para establecer sus relaciones, 
las cuales se encuentran hoy predominantemente cooptadas por las 
redes clientelistas del Gobierno. 


Un distanciamiento que implica asumir, individualmente y de 
manera experiencial, que es lo más conveniente para cada cual con la 
complicidad de los pares y la creciente influencia del mercado como 
gran institución referenciadora de valor para todas las relaciones 
sociales, las cuales se tasan en dinero. Esta situación es agravada por 
la paulatina desaparición de los adultos de los escenarios vitales de 
los jóvenes por estar, mayoritariamente, en las calles de la ciudad o en 
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naciones extranjeras rebuscándose los ingresos que permitan el sustento 
de sus familias. 


Desde el grupo informal de pares se abren las puertas a nuevas 
formas de construcción territorial en las cuales, lo privado retoma valor 
y se desarrolla como espacio para intentar liberarse de la necesidad y la 
opresión para incluirse socialmente y alcanzar la felicidad a través del 
consumo. Esta situación aunque se implique la perdida de pluralidad en 
los espacios comunes existentes y erosione sus posibilidades reflexivas. 


En estas circunstancias, el juego se ofrece como una posibilidad 
de asumir su ser/estar en un mundo incierto y disponerse privadamente 
ante una finitud que no perciben tan lejana de sí. El grupo de pares se 
convierte en el lugar de libertad desde el cual, las nuevas generaciones 
atisban mundos antes censurados o desconocidos para su comunidad, 
gestionan defensivamente la divergencia entre los mundos que desean 
y los mundos que viven, y desafían la cada vez menor autoridad del 
mundo adulto tradicional para proponerse como punto de llegada. 
Estos grupos se erigen como referentes del presente en un mundo que 
perciben sin futuro, de ahí que, aunque los vínculos urdidos a través de 
ellos no sean necesariamente fuertes ni permanentes, resulten para sus 
miembros altamente significativos. 


En su búsqueda de ser presente, algunos jóvenes se vinculan como 
miembros de un grupo ilegal que, de manera privada y corporativa, les 
permite desaparecer como singularidad detrás de un estigma social; e 
invisibilizarse a través de la participación, inicialmente voluntaria, en 
dispositivos de juego que fijan sus movimientos a contenidos y formas 
preestablecidas de disrupción de los mundos de legalidad existentes. 
Asumirse como sujetos atados al dominio de otros que, a través de la 
ficción, la diversión, la separación, la incertidumbre y la autorregulación, 
los disponen en función de ser/estar para la muerte. 


Para los jóvenes del barrio, participar de estas organizaciones 
es hacer parte de una suerte de grupo de cazadores/recolectores, los 
cuales se sujetan al mundo de la necesidad para sobrevivir; laborantes 
permanentes sin garantías de mañana que capturan a su paso bienes de 
consumo efímero y objetos de uso limitado. En estas circunstancias, 
a estos pobladores barriales les que queda muy difícil trascender las 


147 Inicio| 


Educación situada y valores en disputa 


circunstancias de su vida individual, porque el grupo ilegal opera como 
una máquina que muele a sus participantes y los desecha cada tanto 
para dar cabida a nuevas generaciones que, al buscar liberarse de la 
necesidad, terminan perdiendo la libertad de actuar, la cual saborearon 
de niños. 


5.6. Los sentidos de lo público en la territorialidad barrial 


La búsqueda de los sentidos subyacentes en los procesos de 
construcción territorial en el barrio La Libertad permite establecer 
que estos se desarrollan a través del conflicto y la resemantización 
del territorio por parte de dos fuerzas sociales históricamente 
constituidas en relación con un otro cercano (el vecino) y un otro 
lejano (Pereira). 


La tensión producida por este conflicto dinamiza las relaciones 
entre los diferentes elementos significantes que circulan en esta 
comunidad en torno a las nociones de habitante, morador, marginalidad, 
centralidad, barrio y ciudad a partir de dos propuestas de acción: la 
convivencia activa y el juego con la ilegalidad, las cuales hacen posible 
que cualquier poblador pueda contar con una construcción significativa 
para interactuar con todo aquello que lo rodea y logre producir nuevas 
significaciones a partir de su relación con los demás. 


Al contrastar los campos semánticos configurados a partir de las 
redes de relación territorial identificadas, encontramos que revelan, de 
manera metafórica, la manera conflictiva en que dos grupos humanos 
codifican, espacialmente, sus construcciones de sentido. Sin embargo, 
hilando más fino, hallamos que no hablan de realidades diferentes, sino 
que dan cuenta de dos voces en una historia común: la configuración 
conflictiva del barrio a partir de la pugna entre lo público y lo privado 
(ver FIGURA NRO. 15). 


Leído desde esta perspectiva, el barrio La Libertad aparece como 
una realidad sociocultural emergente que lucha por objetivar una 
propuesta de territorialidad fundada en la construcción de comunidad 
organizada desde la centralidad. Todo ello en un intento por resemantizar 
estructuras territoriales anteriores, las cuales estaban afincadas en la 
marginalidad urbana y contraponían una racionalidad comunitarista a 
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una racionalidad excluyente y jerarquizada de tipo corporativo. 


El corporativismo que aparece a través de las acciones de los 
jóvenes es una forma privatizadora de lo público, la cual no se soporta 
en la pluralidad individual, sino en la capacidad de control grupal al 
redefinir lo público no como «lo de todos», sino como «lo de aquellos que 
pueden influir efectivamente sobre algo». Su ambición no es cristalizar 
el sueño de un colectivo abstracto, sino realizar las aspiraciones de un 
grupo que ha logrado posicionarse socialmente, de manera que puede 
reconocerse a sí mismo, oponerse a otros y actuar en consecuencia para 
lograr beneficios específicos. 


TABLA NRO. 2. Configuración conflictiva del barrio a partir de la pugna entre 


lo público y lo privado. 
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Por esta vía, lo privado se amplía más allá del individuo y lo 
público se restringe a un grupo poblacional específico; reencuentro con 
la naturaleza restringida y excluyente que ha caracterizado la estructura 
democrática real de Colombia. 


Los jóvenes, al erigirse en privatizadores del espacio público, 
toman distancia de los ideales de progreso que proclaman los 
discursos políticos oficiales, desnudan las prácticas contradictorias 
de sus dirigentes y, con crudeza, se confrontan con su propio horror: 
aprovecharse del débil, apropiarse de los bienes comunes, excluir 
a los diferentes, resolver los conflictos por la vía de la fuerza, armar 
clientelas, establecer cacicazgos, entre otras acciones. 


A través del corporativismo practicado por estos grupos, la idea de 
lo público se retrotrae a su raíz griega, en tanto los únicos que pueden 
ejercer la ciudadanía son una élite que reclama, para sí misma, el 
dominio de los mecanismos sociales de construcción de la realidad. En 
consecuencia, se presenta, en La Libertad, una pérdida de confianza en 
los espacios públicos, la reducción de su influencia, el descuido de sus 
bienes y la desestabilización de las relaciones comunitarias integradoras, 
lo cual produce un repliegue de los no-jóvenes hacia la cuadra y la 
casa como últimos bastiones seguros; situación que refuerza el proceso 
privatizador, ya que, al marginarse de la posibilidad de habitar el barrio, 
los no-jóvenes desaparecen de él como actores sociales para convertirse 
nuevamente en moradores. 


La apuesta de los habitantes de La Libertad por Pereira como ideal 
de ciudad, la cual buscan alcanzar a partir de la negación de la Pereira 
existente —de la cual hacen parte—, terminó por hacer sus propuestas 
cada vez más caóticas y simuladas. 


Desde la otra orilla, la imposibilidad de ver en Pereira un referente 
común a partir del cual pueda construirse apuestas de futuro, sino como 
centro de consumo y represión, condena a las nuevas generaciones 
a caminar siempre mirando sus presentes, temiendo lo extraño, 
negando lo diverso y excluyendo todo aquello que no se amolde a lo 
tradicionalmente reconocido; situación que naturalizan los mecanismos 
de reproducción de la desigualdad que padecen. 
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Como fruto de los intentos por imponer los relatos de uno y 
otro bando, La Libertad se configura, actualmente, como un barrio 
discontinuo y segmentado que segrega, espacialmente, a sus pobladores 
de acuerdo con la capacidad que tengan para apropiarse del mismo o 
de imponer sus lógicas en determinados territorios. Un barrio en el que, 
paradójicamente, se depende cada vez más de lo externo, trátese del 
Dios apocalíptico, las ONG, los entes gubernamentales, las remesas de 
los migrantes, la irrupción de agentes armados de todo tipo y las redes 
transnacionales del delito. 


Pereira entera no ha sido ajena a este fenómeno; por el contrario, 
al construir en torno suyo una memoria oficial que solo reconoce como 
propios aquellos episodios que reafirman el discurso de la hospitalidad, 
la tolerancia, el respeto por la libertad, el progreso y el civismo, la 
dirigencia de la ciudad hizo una apuesta, la cual supuso que, al consumir 
formas modernizantes, los pobladores desarrollarían, en sus moradores, 
sensibilidad y pensamiento moderno. En esta lógica, se ha empeñado en 
importar modelos de ciudad y en demoler sistemáticamente su pasado, 
lo cual lleva a desaparecer las ingeniosas formas de vida que la hicieron 
surgir de la manigua y la llevaron, progresivamente, a ser dependiente 
de productores lejanos. 


Una apuesta que, con el paso del tiempo, se ha vuelto incapaz de 
reconocer la Pereira existente; una ciudad en constante movimiento que 
lo reduce todo, incluso, su ética ciudadana a la posibilidad de lucro; 
ciudad que es capaz de desterritorializar sus memorias individuales 
y colectivas para convertir a sus habitantes en clientes, usuarios o 
consumidores de la misma al expropiarles su capacidad para gestionar 
su vida en común desde la especificidad de lo local. 


El desencuentro entre la ciudad idealizada y la ciudad vivida ha 
originado una crisis sin precedentes en la que el deterioro ambiental, 
social y económico es progresivo, al igual que las limitaciones para el 
desarrollo humano de los pobladores; situación que, cotidianamente, 
pone en riesgo las vidas de muchos, y hacen de la ciudad un espacio de 
riesgo y exclusión. 


Ante una ciudad que se construye hacia afuera, que pretende 
seducir con sus encantos y variadas oportunidades a los extranjeros, y 
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enardecer las pasiones de consumo de los locales, el barrio aparece como 
el escenario desde donde es posible tomar distancias de lo indeseado, 
asumirse como alguien desde una apuesta, posicionarse colectivamente 
y usufructuar algo a pesar de la marginalidad interna que esta ciudad 
genera. 


De ahí, la posición ambivalente de los pobladores del barrio 
respecto a la ciudad: ella es temida y deseada, padecida y disfrutada. 
No obstante, en ello radica la ambivalencia de la ciudad en su relación 
con los barrios, le teme a la capacidad de sus habitantes para movilizar 
esperanzas, pero, envidia su capacidad para tejer redes sociales capaces 
de dotar de singularidad y especificidad a ciertos modos de vida. 


Reconocer que los barrios son realidades socioculturales 
construidas históricamente por sus pobladores y no meros apéndices 
habitacionales de la ciudad, nos permite valorar de mejor manera sus 
esfuerzos por forjar un modo de vida urbano a través de sus procesos de 
ocupación, organización y defensa. 


Por ello, en un barrio popular, lo público no es reducible 
fisicamente a los espacios abiertos de uso común (calles, canchas), sino 
que se extiende tanto a los recintos de uso público (salones comunales, 
escuelas, iglesias, billares, tiendas, entre otros), como a las propiedades 
particulares en las que se cumplen funciones básicas de socialización 
(casas de puertas abiertas, zonas verdes colindantes), ya que en ellos 
también se aborda el tratamiento compartido de asuntos de interés 
general y brindan condiciones para tejer fuertes relaciones entre los 
individuos y el territorio. 


Habitar el barrio se convierte en condición para construir lo 
público a nivel barrial. Solo quien está dispuesto a salir del anonimato 
de las masas y se atreve a tomar distancia de su condición de morador 
para asumirse como habitante del mismo puede aspirar a aparecer 
públicamente. Así, habitante es aquel que está siendo con otros 
mientras es arrojado a un mundo incierto. Es quien asume su existencia 
desde algún lugar y toma posición reflexiva respecto a su contexto en 
diálogo con los demás, los cuales reconoce como iguales para influir 
socialmente. 
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Sin embargo, ser habitante en un barrio popular no significa 
necesariamente apostarle a la construcción de lo público en su sentido 
más amplio de interés general y utilidad común. La aparición social 
de un habitante puede darse en el nivel corporativo cuando no logre 
reconocer como legítimos a aquellos que no comparten su condición 
e impidan la emergencia de lo plural. Este tipo de acciones políticas 
propician, en el barrio popular, la descomposición de las redes de 
inclusión territorial al someter a los pobladores a la voluntad arbitraria 
de un grupo corporativo. 


Cuando esta situación pasa, los sentidos comunes se deterioran y 
se obstruyen las posibilidades de entendimiento e interacción humana. 
Es ahí cuando el sentido de lo público se empieza a marchitar en los 
ámbitos barriales: el temor asalta a sus moradores, la esperanza se 
confunde, las calles poco a poco se van quedando desiertas y cada quien 
termina apostándole a un «sálvese quien pueda y como pueda». 


Ser habitante de un lugar tampoco significa necesariamente 
apostarle a la construcción de lo privado. Asumirse como habitante 
también es una posibilidad para fomentar articulaciones orgánicas 
que hagan posible el florecimiento de la pluralidad social en escalas 
e intensidades diversas; condición necesaria para constituirse en 
ciudadano, independientemente de donde actúe. Cuando esto ocurre, los 
barrios florecen, y sus pobladores logran construir historias compartidas 
a partir de acción reflexiva en torno a las experiencias sociales afines, 
las cuales se van sedimentando en el tiempo, y son capaces de sacarse 
de encima los marasmos que hacen pesada su existencia; estos desatan 
los nudos que nublan sus horizontes y reconstruyen la confianza mínima 
para apostarle a proyectos comunes. 


Pero, cuando se habla de lo común asociado a lo público, no 
se puede entender a nivel barrial como lo homogéneo, sino, por el 
contrario, como el espacio compartido que permite la visibilización e 
inclusión de la pluralidad para trascender la finitud de las existencias 
individuales. En estas condiciones, podemos hablar de coexistencia de 
lo diferente o de lo particular con lo general al hacer posible la existencia 
de comunidades políticas a través de las cuales puedan aparecer y ser 
representadas legítimamente. 
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En consecuencia, siguiendo a Arendt (1995), lo privado puede 
entenderse como todos aquellos espacios en los que se contiene la 
emergencia de lo diverso y se busca la imposición de una realidad por 
sobre cualquier otra, sin admitir discusión o intromisión alguna. En este 
sentido, lo colectivo o lo masivo no es necesariamente sinónimo de lo 
público, como lo individual no es sinónimo de lo privado. De ahí que, 
puedan existir colectivos masificantes, los cuales buscan apropiarse de 
lo público, o individuos que orientan sus esfuerzos a la construcción de 
lo público y viceversa. 


Prueba de ello, es que los objetos simbólicos instituidos como 
públicos son diversos y pueden ser construcciones particulares o de 
uso común, lo mismo que personas o grupos de ellas. Lo importante 
en todos los casos, es que se construyan políticamente y logren actuar 
como referentes de identidad cultural y de movilización social, al 
reflejar sentimientos o representar anhelos de los diferentes actores 
sociales. Así, se podrá mantener de manera sostenible la búsqueda del 
barrio como espacio común en el que sea posible seguir renaciendo. 
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Escasez inducida y formalización 
económica en el sistema escolar 
colombiano 


La economía, como proceso instituido de interacción al servicio 
de la satisfacción de las necesidades materiales, forma parte 
vital de toda comunidad humana. Sin una economía en este 
sentido, ninguna sociedad podría existir durante mucho tiempo. 
KARL POLANYI (1976, p. 156) 


Desde la perspectiva Polanyiana (1976, 1989), la escasez de 
medios para la satisfacción de fines es un hecho socialmente construido 
para reducir la diversidad de formas de organización social, fomentar 
la competencia entre individuos egoístas y dar origen a mercados 
presuntamente autorregulados. La escasez inducida es uno de los 
principales mecanismos de formalización económica aplicado a los 
sistemas de soporte social en América Latina en los últimos veinte 
años de oleadas neoliberalizadoras. Lo paradójico es que las formas 
de vida, las cuales se pretende eliminar, pueden desarrollar estrategias 
de resistencia a través de mecanismos de protección social y proyectos 
emancipatorios que pugnan por fisurar las estructuras de dominación 
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y abrir brechas hacia otras formas de vida posible. El presente escrito 
buscará evidenciar estos procesos a partir del caso colombiano. 


Decir que la economía es una ciencia que se encarga de administrar 
la escasez en nuestro tiempo pareciera ser una obviedad. De niños 
aprendimos en la escuela que eso es así, pues la literatura popular lo ha 
reivindicado a través de los best sellers de superación personal como 
La culpa es de la vaca y todos los manuales universitarios de economía 
lo siguen reiterando. En consecuencia, la admiración que suscita la 
prodigiosa capacidad de las madres de los sectores populares para hacer 
rendir sus magros ingresos al tratar de satisfacer las necesidades básicas 
de sus familias se ha vuelto un lugar común, dado que, se suele decir, 
al tocar el tema, que estas deberían ser los premios nobel de economía. 
Lo paradójico del esfuerzo descomunal que realizan estas mujeres 
es que se produzca no solo en remotos territorios desérticos, sino en 
sociedades donde la sobreabundancia de productos pareciera desmentir 
el supuesto de la escasez. 


El discurso económico imperante asocia economía con la capacidad 
de lograr que los medios naturales o artificiales, los cuales sirven a 
los seres humanos para satisfacer sus necesidades, sean objetivados 
como recursos cuantificados monetariamente e intercambiados como 
mercancías susceptibles de producir ganancia. Adicionalmente, 
enfatiza en que tales medios deben ser escasos y deben tener más de 
un fin posible, de forma que, las relaciones de producción, distribución 
y consumo tejidas entre ellos supongan, para las personas, dilemas 
valorativos, los cuales les exijan tomar decisiones que racionalicen su 
uso y, en consecuencia, que generen oportunidades de maximizar la 
ganancia a través de su intercambio. 


Samuelson y Nordhaus (2006), por ejemplo, definen la economía 
como «... el estudio de la manera en que las sociedades utilizan los 
recursos escasos para producir mercancías valiosas y distribuirlas 
entre los diferentes individuos» (p.10). Sin embargo, vivimos en un 
mundo en el que la escasez no tendría razón de ser, ya que, gracias 
a los avances tecnológicos iniciados por la revolución industrial, 
actualmente producimos más de lo que necesitamos. Cada día, las 
riquezas socialmente producidas en nuestro planeta bastarían para 
saciarnos a todos como nunca antes en la historia de la humanidad y la 
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incidencia de la tecnología en la producción de las mismas es tal que 
nuestras sociedades podrían prescindir, a mediano plazo, de gran parte 
de la fuerza laboral que invierten en ella. 


Esta contradicción entre el discurso hegemónico de la economía 
y lo que ocurre en el mundo concreto, fue lo que le permitió a Polanyi 
(1976) develar que fundamentar la economía en la concepción de la 
escasez de recursos, está relacionada con la manera en que valoramos 
los seres, las cosas y las relaciones en el mundo moderno y, por tanto, 
es una creación occidental relativamente reciente. Una que permite 
explicar, solo en forma parcial, la pluralidad de fenómenos económicos 
generados a lo largo de la experiencia humana, en tanto desacraliza y 
despersonaliza los fenómenos económicos y los asocia fetichistamente 
con la capacidad para producir ganancias abstractas bajo la forma de 
capital. 


Desde los planteamientos de Polanyi (1976), es posible reconocer 
que no existe un universal de economía, sino que esta es lo que los 
seres humanos hacemos de ella y que, por tanto, el discurso económico 
imperante no es resultado de la evolución natural de las sociedades, sino 
una construcción social y cultural, la cual ha ganado hegemonía entre 
otras economías posibles. Aquello implica tomar distancia analítica 
de los dogmas liberales y neoliberales que amenazan con conducir 
nuestra racionalidad hacía un callejón sin salida, bajo la premisa 
que el mercado, el capitalismo y la mundialización, son fenómenos 
necesarios, beneficiosos e ineludibles, y que cualquier otra orientación 
está condenada al fracaso. Una premisa que ha sido consagrada 
históricamente en la expresión TINA («There is not alternative», en 
español «No hay alternativa»), corrientemente atribuida a la primera 
ministra neoliberal británica Margaret Thtacher. 


Por tanto, lo que conocemos como economía se nos revela como 
«... una construcción del mundo y no [como] una verdad objetiva, 
[sic] incuestionable acerca de él [...] la economía es un discurso que 
construye una imagen particular de la economía» (Escobar, 1995, pp. 61- 
62), una forma sociohistórica de definir, clasificar, encauzar, disciplinar, 
valorar y modelar el (los) mundo(s). En consecuencia, cualquiera de sus 
postulados debe entenderse como la expresión de «... una visión del 
mundo con su ontología y su ética correspondientes, [sic] que compiten 
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con otras formas de entender qué es el mundo y cómo deberíamos vivir 
en él» (Loy, 1997, p. 283). 


Desde esta perspectiva, es posible entender la economía formal 
como un emergente del mundo de las ideas fabricado por los pensadores 
del siglo xIx para fundamentar la institucionalización de la economía 
liberal. Esta versión de la economía asume dogmáticamente que la 
relación económica de los hombres con las cosas y con sus semejantes 
está orientada por la lógica de acción racional, es decir, que el uso de 
las cosas está supeditado exclusivamente a su eficacia y eficiencia para 
alcanzar un fin en condiciones de escasez (Polanyi, 1976, p. 156). 


De acuerdo a esta manera de entender los fenómenos económicos, 
el hombre es un ser individual y egoísta que actúa naturalmente en pro 
de satisfacer sus deseos con el menor esfuerzo posible, disponiéndose a 
interactuar con sus semejantes y con la naturaleza solamente en función 
de este criterio. Por esta razón, todo cuanto rodee la individualidad de 
una persona, incluso su propio cuerpo, se le presentan como medios 
limitados para el logro de sus fines. Cualquier comportamiento humano 
contrario a esta racionalidad implica, para la economía formal, una 
coacción exterior a la voluntad humana, de la cual debía emanciparse. 


Reconocer con Polanyi (1989) que los recursos de una sociedad 
no son escasos en sí, sino que se hacen escasos en relación con la 
significación y el valor que se les atribuye, con los usos que se les 
pretenda dar o con las limitaciones que se dispongan para acceder a 
ellos —situación que ha variado con el tiempo y las culturas—, es 
poner en duda los supuestos básicos del liberalismo y reconocer su 
carácter ficcional, ya que «... ningún móvil específicamente humano 
es económico» (p. 391) y «... ninguna sociedad es posible sin que 
exista el poder y la coacción, ni tampoco un mundo en el que no existen 
relaciones de fuerza» (p. 403). 


Para Polanyi (1976), el problema de las sociedades no es la escasez, 
sino la riqueza; por eso, la primera es inducida socioculturalmente 
en el mundo moderno para forzar a las personas a tomar decisiones 
individuales en el marco de lógicas económicas formales que colonizan 
las diferentes esferas de la vida social a escala planetaria y para erosionar 
las otras maneras de asumir, sustantiva y colectivamente, la existencia 
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humana. 


Por tanto, la escasez de la que habla la economía formal no deriva 
de una naturaleza egoísta en los seres humanos, sino de instituciones 
sociales específicas, históricamente definibles, las cuales, de manera 
deliberada, inducen la escasez al condicionar coactivamente las 
necesidades de los individuos, sus modos de satisfacción y los accesos a 
esos satisfactores en aras de valorizar como normales y hasta deseables 
prácticas que, de otra manera, serían tenidas por perversas como por 
ejemplo la venta de agua, la criminalización del uso e intercambio de 
semillas nativas, el internamiento de menores en grandes concentraciones 
escolares para que se acondicionen al trabajo fabril, o la destrucción del 
aparato productivo nacional en beneficio de las importaciones. 


Esta situación es la que sucede cuando una sociedad define, 
por ejemplo, que la libre competencia será uno de sus principios 
constitucionales; pues, en consecuencia, todos los ciudadanos deberán 
pagar dinero para acceder a bienes y servicios ofrecidos en el país 
y se penalizara cualquier intento por ofertar, de manera pública o 
comunitaria, el acceso a ellos, tal como ocurrió recientemente en Bogotá 
con un fallo de la Superintendencia de Servicios Públicos en contra de 
la estatización parcial de la oferta del servicio de aseo. 


A partir de intervenciones estatales —como la ilustrada 
anteriormente— es que desestimulan y proscriben comportamientos 
sociales integrados en favor de la aplicación de los principios de la 
economía formal a la dinámica de la sociedad. Así, fue posible crear 
artificialmente las condiciones biopolíticas para resucitar la idea 
liberal del «mercado autorregulado», consolidarla y expandirla por el 
mundo en los años ochenta pretendiendo que las personas viviesen 
elobalizadamente como individuos atomizados y sometidos al libre 
juego de la oferta y la demanda en todas las esferas de su vida. 


El presente escrito buscará evidenciar las maneras, a través de las 
cuales, la escasez de medios, inducida por el valor de cambio, se ha 
transformado, en nuestro tiempo, en uno de los principales mecanismos 
de formalización económica de los sistemas de soporte social (salud, 
educación y seguridad social) que, hasta hace apenas veinte años, 
estaban protegidas de la influencia del mercado al hacer énfasis en el 


167 Inicio| 


Educación situada y valores en disputa 


caso de la educación en Colombia. 
6.1. El problema de las sociedades no es la escasez, sino la riqueza 


Como decíamos anteriormente, para Polanyi (1989), el problema 
de fondo de cada sociedad no es la escasez, sino, por el contrario, 
los excedentes socialmente producidos. Estos son configuradores de 
garantías que le permiten a los seres humanos liberarse de condicionantes 
propios de la mera subsistencia, es decir, asumir las restricciones que 
limitan su potencial de acción como especie y la indefinición que 
pesa sobre la duración de sus vidas (Spinoza, 1980, p. 131) para jugar 
creativamente con las posibilidades que las coacciones sociales le 
brindan (Polanyi, 1989, p. 403). Este es el caso de sistemas de soporte 
social como los sistemas de salud, de educación y de seguridad social. 


Las riquezas socialmente producidas le permiten al ser humano 
saber que mañana seguirá viviendo, que podrá liberarse de la pobreza, 
que tendrá libertad de conciencia y libertad de asociarse o de elegir su 
trabajo (Chapman, 2005, p. 2), es decir, la riqueza es un conjunto de 
garantías que permiten a las personas continuar preservando su ser y 
desplegando su potencial de actuar en relación con otros. 


En este sentido, todo aquello que una sociedad no produce por la 
obligación de sobrevivir —los llamados excedentes— son su principal 
fuente de riqueza. Dichos excedentes son objeto de disputa al interior 
de las diferentes sociedades, dado que todos sus miembros desean, de 
alguna manera, liberarse de la mera subsistencia. Este hecho supone un 
riesgo para cualquier forma de organización social si no logra establecer 
algún mecanismo legítimo de distribución sostenible de excedentes 
entre sus miembros. 


Para lograrlo, según Polanyi (1976, pp.160-162), las sociedades 
humanas han instituido mecanismos regulatorios capaces de estructurar 
distancias valorativas, motivacionales o políticas en las relaciones de 
los hombres con las cosas y sus semejantes. A través de estos regulan y 
legitiman la apropiación de las personas y las cosas valiosas. 


Tales mecanismos han sido instituidos históricamente en torno 
a objetos vinculares estratégicos, tales como el don y el contradon, o 
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el derecho y el precio, los cuales son asociados a costumbres, leyes, 
religiones y prácticas mágicas que aseguraban el funcionamiento 
económico de las sociedades. 


En el primer caso, la distancia en cuestión se produce socialmente 
a partir del respeto al postulado según el cual una persona solo puede 
recibir lo que le haya sido dado por otra, lo cual implica que nadie tiene 
la potestad de tomar nada que no haya sido dispuesto para ello, tal como 
es el caso de las enseñanzas de un maestro. 


En el caso del derecho, la distancia se propicia a partir del principio 
de que solo puede recibirse algo o a alguien si se posee un cierto estatus 
legal o legítimamente establecido por una comunidad política; de modo 
que, la valía jerárquica de las personas se convierte en definitoria de 
su posibilidad de acceso a los excedentes, tal como ocurre cuando se 
establece que solo los individuos focalizados como «los más pobres» 
tiene derecho a la escolarización, al servicio de salud y a la seguridad 
social pública de manera subsidiada por el Estado. 


Finalmente, el mecanismo instaurado en relación con el precio 
establece una distancia, pues impone un valor monetario al derecho de 
acceso a un excedente específico. De esta forma, solo quien esté en 
capacidad de pagar un costo dado podrá apropiarse de cierta riqueza 
social, independientemente del estatus que tenga o la disponibilidad 
de los demás para ofrecerlo. Quienes no tengan la capacidad de pago 
requerida para acceder a ella verán frustrados sus anhelos por más que 
los perciba a su alcance, tal como ocurre con la compra de un bien 
en cualquier mercado o, como ocurre en nuestro tiempo, cuando los 
derechos a la educación, la salud y la seguridad social de calidad se 
convierten en servicios público ofertables en el mercado. 


Este último mecanismo en particular incorpora un elemento de 
antagonismo no erradicable entre compradores y vendedores en torno 
al costo de lo ofertado, lo cual ha tratado de ser amortiguado por las 
comunidades humanas a través de prohibiciones a las transacciones de 
ciertos bienes especialmente valiosos como los alimentos, la tierra, el 
trabajo o el dinero. 


Polanyi (1976, pp. 161-166) asoció la existencia de estos 
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mecanismos regulatorios a tres lógicas generales que han organizado 
las relaciones en las sociedades humanas a partir de compromisos 
establecidos entre sus miembros: la reciprocidad, la redistribución y el 
intercambio. 


La lógica de la reciprocidad se basa en el don y el contradon; y tiende 
a Operar en condiciones de simetría, diversidad y complementariedad; 
por eso, las sociedades fundadas en ella tienden a ser poco jerarquizadas 
y no suponen la escasez como problema, ya que las necesidades 
existentes se establecen como elementos que se suplen con los medios 
a disposición. 


La lógica redistributiva se soporta en el derecho, lo cual supone 
la existencia de un centro reconocido socialmente como recaudador 
legítimo de bienes producidos, los cuales son investidos por la autoridad 
para redistribuirlos, selectivamente, de manera individual o colectiva 
de acuerdo a los estatus conferidos a sus miembros en relación a las 
jerarquías de valor establecidas normativamente. En esta lógica, la 
escasez puede producirse artificialmente desde el poder central y 
utilizarse con motivos políticos. 


La lógica del intercambio promueve la organización social a partir 
de la imposición de precios para los excedentes, es decir, la asunción 
de los excedentes sociales como mercancías, lo cual solo es posible 
en condiciones de mercado. Este tipo de ordenamiento social puede 
variar en radicalidad de acuerdo a la proximidad social existente entre 
los participantes del intercambio, bien sean estos conocidos, los cuales 
concurren a las plazas de mercado de los pueblos para intercambiar 
productos de su labor; extraños provenientes de comunidades diversas 
que trafican en puertos y mercaderías exóticas; o seres anónimos que 
ofertan y demandan productos de acuerdo a su conveniencia en mercados 
autorregulados. De esta forma, un mercado autorregulado permite que 
cada quien obtenga lo más ventajoso para sí a partir del intercambio y 
pueda operar como referente de integración social desterritorializado a 
través de la monetarización, la mercantilización y la financiarización. 


En síntesis, las lógicas de la reciprocidad y la redistribución tejen 


tramas sociales productores de lo que Mauss (1979) denominó «hechos 
sociales totales»; dispositivos o agenciamientos ficcionales sacralizados 
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como trascendentes por una sociedad, los cuales permiten legitimar 
principios hegemónicos de valorización de los seres y las cosas que 
articulan a las personas con las dimensiones económica, religiosa, 
política y jurídica de la sociedad. 


Por su parte, la lógica de intercambio, particularmente en su forma 
extrema y utópica, aboga por la desincrustación de lo económico de 
las demás esferas sociales al suponer que los individuos deben ser 
emancipados de cualquier coacción que les impida actuar naturalmente 
y deben constituir mercados autorregulados, de manera que, como 
señala Bauman (2007), se relaje, fluidifique y, finalmente, se diluya 
cualquier norma que entrañe algún obstáculo para los grandes poderes 
económicos. Libertad en esta lógica supone desatar los vínculos 
sociales a través de los cuales las sociedades humanas han regulado la 
producción, el intercambio, la distribución y el consumo de riqueza al 
contener el deseo individual, y al subordinar las fuerzas productivas y la 
relación con el entorno a criterios sustantivos de carácter colectivo para 
regular la violencia en su seno. No es casual el incremento desmesurado 
de esta en nuestro tiempo y el consecuente agigantamiento de los 
sistemas represores y carcelarios. 


Sin embargo, pese a que los mercados se encuentran enclavados 
en la vida material, social y cultural de las personas (Gudeman, 2001; 
Guyer, 2004; Hart, 1999; Maurer, 2005; Meyer y Geschiere, 1999); y 
se han convertido a partir del siglo xrx en una de las más poderosas 
fuerzas modeladoras, en las sociedades contemporáneas solo se les 
percibe como formalizadores de la realidad a través de abstracciones 
intelectuales impersonales en las cuales los bienes materiales, a 
menudo, son reducidos a meros símbolos de valor intangible (Keane, 
2008; Maurer, 2005). 


Este hecho se debe a que la lógica del intercambio introduce 
un corte entre la producción y el consumo, y los bienes se vuelven 
autónomos en relación a su contexto de producción (se formalizan), 
lo cual hace posible que la mercancía sea susceptible de múltiples 
fetichizaciones especulativas y contingentes (asignación de propiedades 
extraordinarias a los objetos que devienen en mercancía para otorgarles 
un valor de cambio diferencial). En este proceso, la monetarización 
juega un papel importantísimo, ya que permite mensurar ficticiamente 
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las propiedades extraordinarias asociadas a la mercancía y transfor un 
bien concreto en una cantidad de valor abstracto (precio). 


En nuestro tiempo, la valorización de los seres y las cosas 
tiende a realizarse de manera hegemónica en función de la ganancia 
monetaria que producen; todo ello al proscribir y desestimar cualquier 
otro referente de valorización posible. La forma de la riqueza social 
en el capitalismo es el valor de cambio y no la riqueza en términos de 
bienes materiales como tales (Postone, 1993). Por tanto, el problema 
real de la producción capitalista es que está regida por la compulsión 
de incrementar infinitamente este valor y no la producción de bienes 
materiales en sí. 


Con el despliegue del neoliberalismo en la década de los ochenta 
y su triunfo en los noventa, se inició a escala planetaria un proceso 
de rediseño y redespliegue del Estado como actor central que impone 
las leyes; y construye las subjetividades, las relaciones sociales y las 
representaciones colectivas adecuadas para hacer realidad los mercados 
(Wacquant, 2012). Estas medidas pusieron de nuevo en sacralidad a los 
mercados presuntamente autorregulados respecto a las demás esferas 
de la vida social a través de la ficción que los sustenta: su hipotética 
capacidad para ajustar dinámicamente los precios de las mercancías al 
poder adquisitivo de los clientes potenciales. 


En este contexto, inducir la escasez de medios reduciendo el valor 
de lo seres, las cosas y las relaciones a su valor de cambio; restringir 
su acceso solo a través del mercado y expandir esta lógica al conjunto 
de las relaciones sociales a escala planetaria no busca realmente una 
cualificación de los aparatos productivos u optimizar la prestación de 
bienes y servicios, sino pretender una radicalización de los procesos de 
acumulación de ganancia, tal como ha sido evidenciado en el reciente 
informe del Oxford Committee for Famine Relief (OXFAM), llamado 
Gobernando para las élites (2014), al indicar que las transformaciones 
neoliberales han propiciado que la desigualdad económica crezca 
rápidamente en la mayoría de los países, al punto que casi la mitad de 
la riqueza mundial está en manos del 1 % más rico de la población, y la 
otra mitad se reparte entre el 99 % restante. 


El citado informe señala que los mercados no son entes autónomos 
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y espontáneos que funcionan según sus propias leyes naturales; en 
realidad, son construcciones sociales con leyes establecidas por 
instituciones y reguladas por gobiernos que deben rendir cuentas 
ante los participantes en el mercado y los ciudadanos. Cuando existe 
crecimiento y reducción de la desigualdad es porque las leyes que rigen 
los mercados actúan en favor de las clases medias y de los colectivos 
más pobres de la sociedad. Sin embargo, cuando solo ganan los ricos, 
es porque las leyes se empiezan a inclinar exclusivamente en favor de 
sus intereses. 


De esta manera, los bienes públicos como la salud, la educación 
y la seguridad social son ficcionalizados legal y socialmente como 
mercancías privadas; operación que mutila su carácter sustantivo 
al concebirlas de modo general como medios para la producción de 
ganancias y, de modo particular, como medios de contención social. Al 
respecto, Wacquant (2012) señaló lo siguiente: «... el neoliberalismo 
implica una inclinación derechista de las agencias burocráticas que 
definen y distribuyen los bienes públicos y genera un estado-centauro 
que practica el liberalismo en la cumbre de la estructura de clases y el 
paternalismo punitivo en base» (Ss. p.). 


Este hecho ha cobrado especial relevancia en la medida en que 
las revoluciones científico-técnicas aplicadas a la producción de bienes 
materiales han maximizado la subsunción del trabajo al capital y han 
propiciado el surgimiento de sociedades posindustriales enlazadas 
por redes de intercambio de mercancías, en las cuales la dimensión 
intelectual y cognitiva del trabajo se valoriza como la nueva fuente de 
ganancia a partir de la cual es posible ensanchar lo que el capital puede 
ofrecer como satisfactor a los deseos humanos. 


Los saberes vivos (conocimiento) que portan los trabajadores 
cobran relevancia en este contexto sobre los saberes muertos (tecnología) 
para encontrar nuevas formas de fetichización de la mercancía y 
hacer sostenible el incremento del valor de cambio; novedad que el 
capitalismo cognitivo pretende asimilar regulando, biopoliticamente, 
los lugares y los procesos de producción de dichos saberes vivos para 
ponerlos a su servicio. Esta situación hace que todos los conocimientos 
se constituyan en el campo de valorización del capitalismo cognitivo, y 
que la educación escolarizada y demás procesos educativos emergentes 
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sean desplazados hacia la esfera de la economía. 


Este desplazamiento ha estado acompañado por el surgimiento 
de una nueva rama de la economía formal denominada economía 
de la educación, la cual entiende a los seres humanos como formas 
explotables de capital (capital humano) y, en consecuencia, asume que 
la educación «... es una forma de inversión que produce beneficios 
futuros, en forma de ingresos, tanto para los individuos como para los 
países» (Aedo y Vargas, 2013, p. 3). 


Así, para esta rama de la economía formal, la educación escolar 
es percibida como una manera a través de la cual una sociedad elige 
emplear sus recursos para producir diversos tipos de formación de capital 
humano, y desarrollar conocimientos y habilidades de innovación con 
el fin de que esta inversión sea distribuida entre los distintos grupos de 
la sociedad en aras de incrementar su capacidad de generar ganancias 
(productividad), lo cual deriva en un crecimiento del producto interno 
bruto (PIB) y, por ende, del desarrollo social y económico de un país 
(Aedo y Vargas, 2013). 


Adicionalmente, la economía de la educación lleva a pensar las 
prácticas educativas a través de las cuales las personas devienen en 
capital humano como mercancías ofertables en circuitos de intercambio 
comercial a escala planetaria. Para tal efecto, esta procura estandarizar, 
medir y cualificar su eficiencia productiva en función de satisfacer, 
competentemente, las necesidades de los mercados globales en desarrollo 
; y establece unidades de equivalencia que permitan tasar su valor en 
función de la ganancia que generan. 


6.2. El caso colombiano 


A partir de la promulgación de la Constitución Política de 1991 
emergió en Colombia una forma de Estado que pone en tensión el derecho 
y el dinero como medios para satisfacer necesidades en el territorio 
nacional. Se ha erigido un Estado social de derecho que reconoce los 
derechos humanos de primera, segunda y tercera generación de manera 
formal a los ciudadanos; y, de tal forma, revalúa los fundamentos 
keynesianos de vinculación social sobre los que se había erigido el 
acceso a estos. De este modo, se pasa de un universalismo selectivo 
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o estratificado que prometía ascenso e igualación social en el marco 
del Estado nación, a una fragmentación focalizadora que promueve la 
compensación y la inclusión individualizada en una nación pluriétnica 
y multicultural ordenada por las leyes de la oferta y la demanda (Gluz, 
2013). 


El universalismo selectivo que tímidamente se impulsó 
en Colombia a partir de las políticas desarrollistas de los años 
sesenta suponía que el Estado subsidiaba la oferta pública que los 
sistemas nacionales de soporte social básicos como la educación, 
la salud y la seguridad social brindaban a los ciudadanos. De esta 
manera, se garantizaba un acceso a estos bienes públicos, aunque 
su aprovechamiento efectivo requiriese el manejo de códigos 
culturales propios de los sectores dominantes a nivel nacional en 
detrimento de las particularidades regionales. 


La fragmentación focalizadora, por su parte, privilegiaba el 
subsidio individualizado a las demandas de bienestar de los más 
pobres y reestructuraba la capacidad del Estado para promover 
y regular la sociedad en favor de la economía de mercado como 
mecanismo básico de satisfacción de derechos, a la vez que 
promovía un modelo privatista de la gestión pública y avalaba la 
apertura del país a un intercambio internacional cada vez menos 
restrictivo, el cual impulsaba la mercantilización y financiarización 
de todos los ámbitos de la vida social. 


Estas transformaciones a nivel estatal se han visto reflejadas 
en la revalorización del campo educativo colombiano en torno 
a la productividad, al calor de los postulados de la economía 
del conocimiento y a la economía de la educación, pues para 
estos, la educación escolar cobra valor en la política pública 
en tanto creadora de activos que, en la forma de conocimientos 
y habilidades apropiables por las nuevas lógicas del capital, 
fomentan el crecimiento económico formal y la competitividad 
del país en una arena internacional cada vez más globalizada. 
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Por esta vía, discusiones sobre la teoría del capital humano; 
la relación entre insumos y resultados educacionales a través 
de una función de producción; el vínculo entre educación, 
ingresos y crecimiento económico; la reconceptualización de la 
educación como servicio público ofertable por agentes privados; 
la municipalización de la educación; la flexibilización de la 
contratación docente; la estandarización del sistema educativo 
en sintonía con los parámetros de la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) y la necesidad 
de desarrollar una cultura de la ciencia, la técnica y la innovación 
en las nuevas generaciones han ganado centralidad en el discurso 
educativo oficial. 


Así, las transformaciones antes anotadas tienen lugar 
en una sociedad que se ha consolidado desde los años 
90 del siglo xx y las dos primeras del siglo XXI como 
la tercera más inequitativa del planeta. Una sociedad 
que, está viviendo una segunda oleada desruralizadora 
, la cual, según datos de la Unidad de Víctimas (2022), desde 1985 
hasta el presente, ha victimizado a 8.273.562 colombianos por 
cuenta del desplazamiento forzado por la violencia y finalmente, 
en una sociedad que ha destruido aceleradamente su aparato 
productivo nacional a través de Tratados de Libre Comercio 
(TLC) que reposicionan al país como productor subordinado de 
materias primas y servicios, así como consumidor de bienes y 
tecnologías en la nueva división internacional del trabajo. 


En ese contexto, las instituciones educativas públicas de todos 
los niveles van sufriendo poderosas presiones para despojarlas 
de su autonomía productiva y sumarlas a las nuevas dinámicas 
globalizadas de producción de ganancia través de normas legales 
que desregulan los saberes sociales y difuminan los lugares de la 
experiencia educativa para favorecer, según la circunstancia, la 
mayor o menor visibilidad de ciertas personas, valores, prácticas, 
saberes, hablas y proyectos. 
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Dichas presiones hacen que la escuela pública se constituya en 
el escenario sobre el cual se despliega un movimiento de expansión 
de la lógica capitalista en esta nueva fase de recomposición, la cual 
encuentra expresión en reformas curriculares para adecuar los 
sistemas educativos a las nuevas circunstancias económicas y a 
los reordenamientos administrativos que subordinan la formación 
de criterios gerenciales, pero, igualmente, en el que también 
se despliega otro movimiento compensatorio de contención 
individualizada de las consecuencias sociales generadas por las 
transformaciones en marcha. 


En la dinámica académica de las escuelas públicas cobra cada 
vez más importancia la implementación descentralizada de currículos 
por competencias que son impulsados por el Ministerio de Educación 
Nacional (MEN); y de programas de promoción de una Cultura 
Ciudadana de la Ciencia, la Tecnología y la Innovación (programas 
CT+D impulsados por el Departamento Administrativo de Ciencia, 
Tecnología e Innovación (Colciencias). 


En lo administrativo, las escuelas públicas empiezan a priorizar 
el cumplimiento de indicadores cuantitativos que miden su eficiencia 
en la gestión de recursos. De tal manera, asuntos como la retención 
escolar, la fusión de instituciones educativas, la cantidad de estudiantes 
por metro cuadrado en un aula, la maximización de alumnos a cargo 
de un docente, el porcentaje de estudiantes que pueden o no perder un 
año escolar, así como la cantidad de egresados que se logre promover 
cobran relevancia inédita. 


En lo social, las escuelas públicas se masifican aceleradamente por 
la ampliación de la obligatoriedad en un contexto de exclusión social 
y son forzadas a operar como instrumentos de gestión de la pobreza 
desde las lógicas de la compensación y la inclusión, bien sea como 
proveedoras de medios de subsistencia alimentaria a la población 
a través de restaurantes y comedores escolares, o como recinto de 
concentración y control de los hijos de las familias que reciben un 
ingreso mínimo de subsistencia condicionado por parte del Estado. 
Estos hechos son los que Wacquant (2012) ha denominado como 
«disciplinamiento del bienestar»; estrategia neoliberal para hacer 
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manejable el empobrecimiento de grandes grupos poblacionales, los 
cuales no son funcionales a las nuevas lógicas de acumulación de capital 
y al debilitamiento generalizado de los vínculos sociales generados por 
su implementación. 


No obstante, dado el carácter discontinuo del poder estatal 
(Bourdieu, 1994), la precariedad de su presencia en el territorio 
nacional y la condición paradójica del saber en tanto mercancía no se 
gasta con consumo, sino que se reproduce y se multiplica (capitalismo 
cognitivo). Estos procesos tienen desarrollos diversos en los que se 
expresan tanto las luchas libradas por los actores burocráticos del campo 
educativo en distintos niveles y en torno al primado del capital cultural 
o el económico, como los referentes de valorización de las prácticas 
educativas, así como alrededor del fomento de la mercantilización o la 
protección social a través de las políticas educativas. 


Paradójicamente, mientras a nivel de las políticas públicas se 
valoriza el rol de la educación en el mundo contemporáneo, las escuelas 
públicas están sometidas a una crítica continua por su anacronismo 
cultural. Además, tanto el saber que imparte, como las personas 
que produce y las prácticas que desarrolla están siendo sometidas 
a un proceso de banalización muy significativo, al punto que, según 
opiniones ampliamente difundidas en la sociedad, pareciera que da lo 
mismo saber que no saber lo que la escuela tiene para enseñar. 


A nivel microsocial, la escuela pública, abocada a calcular 
ficticiamente lo incalculable y a buscar las maneras de contrastar, oponer 
o negociar dinámicamente sus repertorios institucionales con los nuevos 
códigos que buscan regularla, deviene en un lugar donde diversos 
mundo se imbrican entre sí (Zelizer, 2011) para configurar relaciones 
de dominación, complicidad y complementariedad, las cuales son 
generadoras de interfases; y espacios intersticiales donde los saberes, las 
personas y las prácticas educativas colaboran, chocan, se alimentan de 
las contradicciones y pluralizan los sentidos de las directrices oficiales 
que buscan administrarlos y clausurarlos, unidimensionalmente, como 
productores de sentido y acción sobre el mundo. 


Desde estos intersticios es que las escuelas públicas podrían estar 
estableciendo marcaciones (Zelizer, 2011), las cuales singularicen los 
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referentes y las lógicas de valorización de las personas, los saberes y 
las prácticas educativas a través de las cuales producen cultura escolar, 
y hacen del currículum y los programas CT+I objetos vinculares 
generadores de experiencias, lazos de aprendizaje y socialidad. 


Sin embargo, dar cuenta de esas marcaciones revalorizadoras que 
se gestan al interior de las instituciones escolares públicas supone una 
situación abierta de la cual solo podemos reconocer, de antemano, sus 
condiciones iniciales, ya que, si bien las interacciones entre saberes, 
personas y prácticas educativas de las que emergen están encuadradas 
en parámetros curriculares y legislaciones educativas que tratan de 
contenerlos y aislarlos de otras fuentes de valorización y sentido, este 
encuadre no las define totalmente. Para dar cuenta de ello, sería necesario 
realizar una aproximación etnográfica que nos permita captarlos en la 
realización de una experiencia concreta. 


De esta manera, sería pertinente preguntarnos tanto por los modos 
de producción y las transacciones que están siendo generadas en una 
escuela pública, como por de qué manera, al hacer la experiencia de 
los discursos oficiales a través del diseño y la gestión curricular o la 
participación en programas CT+I en contextos específicos, valorizan 
los saberes y las personas que se relacionan a través de ellos al tramar 
vínculos sociales. 


Para dar cuenta de estos interrogantes será pertinente observar las 
situaciones de colaboración, disputa y conflicto que emergen desde los 
intersticios y las imbricaciones de los diversos mundos, las cuales se 
encuentran en una escuela pública concreta. 


6.3. Currículums por competencias y la investigación 
como estrategia pedagógica 


En los últimos veinte años se han realizado ciento diecisiete 
nuevas leyes de educación a través de las cuales se han reformado 
sistemáticamente los sistemas de educación pública en el mundo. En 
Colombia, este proceso inició en los años noventa cuando, en desarrollo 
del mandato constitucional de 1991, se estableció la Ley General de 
Educación a través de la cual se definió que el currículum educativo 
sería entendido como: 
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el conjunto de criterios, planes de estudio, programas, 
metodologías y procesos que contribuyan a la formación integral 
y a la construcción de la identidad cultural nacional, regional y 
local, incluyendo también los recursos humanos, académicos 
y físicos para poner en práctica las políticas y llevar a cabo el 
Proyecto Educativo Institucional (PEN) (Ley 115 de 1994), 


En dichos PEI, los planes de estudio deben estar constituidos 
con un mínimo del 80 % por áreas obligatorias y fundamentales 
(ciencias naturales y educación ambiental; ciencias sociales, historia, 
geografía, constitución política y democrática; educación artística; 
educación ética y en valores humanos; educación física, recreación 
y deportes; educación religiosa; humanidades, lengua castellana e 
idiomas extranjeros; matemáticas; tecnología e informática), y el 20 % 
restante por asignaturas optativas de acuerdo a las características de la 
comunidad. 


Igualmente, la Ley 115 de 1994 promovió la desconcentración 
de la gestión de los sistemas educativos nacionales hacia entidades 
territoriales con menor capacidad política a través de la municipalización 
de la educación. Así, dio autonomía a las instituciones educativas 
para la construcción de sus PEL, pero sin proveerles recursos para 
financiarlos adecuadamente, lo cual ha creado escasez inducida de 
bienes para forzarlas a gestionar recursos complementarios con el fin 
de desarrollarlos. 


Desarrollos posteriores de esta ley se profundizaron a inicios del 
siglo XXI, pues la educación adquirió carácter de mercancía al asimilarla 
como un gasto y al reestructurar la gestión escolar en términos de 
eficiencia y eficacia como consecuencia del ajuste neoliberal a las 
finanzas públicas y al seguir los lineamientos que, al respecto, formuló 
el Programa de la Reforma Educativa para América Latina (PREAL) 
(1998) : «... los gobiernos deben establecer estándares educacionales 
claros, introducir pruebas a nivel nacional y utilizar los resultados para 
corregir los programas y reasignar los recursos» (p.3). 


A nivel curricular, estas medidas se traducen en un aplanamiento 
de los currículums nacionales para ajustarlos a una serie de estándares 
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básicos de competencias con validez internacional, los cuales 
pretenden la adquisición, por parte de los estudiantes, de aprendizajes 
que sean pertinentes para sus vidas y puedan ser aplicados por estos 
de manera competente para solucionar eficientemente problemas 
nuevos en situaciones cotidianas y propias de los órdenes instituidos 
en los que están insertos. Una propuesta que, si bien busca superar las 
metodologías tradicionales basadas en la memorización, la acumulación 
y la repetición mecánica de datos; y garantizar la equidad y competencia 
de los ciudadanos, también desestimula el desarrollo de perspectivas 
críticas frente al saber. 


Según el Ministerio de Educación Nacional (2004), 


... los estándares son criterios claros y públicos que permiten 
conocer lo que deben aprender nuestros niños, niñas y jóvenes, 
y establecen el punto de referencia de lo que están en capacidad 
de saber y saber hacer, en cada una de las áreas y niveles (p.5). 


En este sentido, los estándares articulan conceptos, competencias y 
logros; los conceptos hacen referencia a lo que el estudiante debe saber; 
las competencias a lo que debe saber hacer en contextos diferentes con 
los saberes aprehendidos; mientras que los logros se refieren al nivel 
que se espera que los estudiantes alcancen en una determinada área. 


Las instituciones educativas son autónomas para elegir enfoques y 
estrategias pedagógicas con el fin de lograr que sus estudiantes alcancen 
los estándares curriculares, así como para selecciona las temáticas 
que mejor se adecuen a las exigencias y expectativas de los distintos 
contextos en los cuales desarrollan su acción educativa; sin embargo, la 
evaluación de sus resultados está sujeta a parámetros internacionales de 
cuantificación, los cuales son definidos por organizaciones privadas con 
intereses comerciales como la OCDE. 


La Constitución Política de 1991 también institucionalizó, como 
política de Estado, los postulados de la Misión de Ciencia, Educación 
y Desarrollo y de la Ley Nacional de Ciencia y Tecnología (Ley 29 de 
1990), las cuales determinan la necesidad de vincular a la población, 
desde temprana edad, en el tema de la ciencia y la tecnología; y enfatizan 
que la CT+I debe incorporarse a la práctica cotidiana de la sociedad y 
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mejorar la calidad de vida de los colombianos. 


En esa dirección y desde los años noventa, se vienen realizando en 
el país proyectos liderados por Colciencias, los cuales exploran nuevas 
formas de relación pedagógica entre docentes y estudiantes a través de 
la investigación, y dieron origen, en 1998, al proyecto Cucli-Pléyade 
que derivó, a inicios del siglo Xx1, en el programa Ondas de fomento 
a una cultura ciudadana de la ciencia, la tecnología y la innovación en 
el mundo escolar y promovió, en los niños y jóvenes colombianos, la 
formulación de investigaciones que busquen solución a problemas de 
sus entornos y permitió construir capacidades para que estos puedan 
moverse en un mundo que hace su organización desde los nuevos 
procesos de conocimiento y del saber fundado en la CT+I; también 
generan riqueza y bienestar a partir de ellos (Manjarrés y Mejía, 2011). 


Para lograr su cometido, Ondas ha empleado la investigación 
como estrategia pedagógica (IEP). Esta es entendida como proceso 
de desciframiento de la realidad a partir de su problematización, al 
reconocer que las formas iniciales de interrogación a través de las 
cuales los niños y jóvenes exploran, observan y preguntan pueden 
ser convertidas en procesos organizados de indagación a partir de los 
cuales se busca que los maestros y estudiantes dejen de considerarse 
portadores de prácticas y saberes diseñados por otros, y adquieran la 
condición de productores de saber. Para tal efecto, Ondas ha proveído 
apoyo económico y técnico a las escuelas participantes y perfila la IEP 
a partir de seis componentes: formación, comunicación, organización, 
sistematización, acompañamiento y virtualización. 


A diferencia de los estándares curriculares, la cobertura del 
programa Ondas no es universal, la participación de las instituciones 
educativas en este es voluntaria, está sujeta a concurso y cada una es 
autónoma de definir el tipo de estudiante que participa, lo mismo que 
los tiempos y espacios que dedicarán para desarrollar proyectos de 
investigación. 


Algunas de las escuelas públicas ven en Ondas una posibilidad 
para mejorar sus indicadores de gestión; sin embargo, otras han 
encontrado en este una oportunidad para interrogar y revalorizar sus 
prácticas pedagógicas, el lugar que el saber ocupa en ellas y a las 
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personas que se relacionan a través de los objetos vinculares que ponen 
en circulación. Todo ello a partir de reconocer la necesidad de abrirse 
al diálogo crítico con las tradiciones educativas, las innovaciones 
científicas y tecnológicas, y la negociación cultural con las diversidades 
que convergen en la escuela para constituir comunidades de aprendizaje 
y agenciamiento social entre estudiantes, docentes, funcionarios 
administrativos, pobladores urbanos y rurales, académicos universitarios 
e investigadores educativos en contextos específicos. 


Sin embargo, como bien lo señaló Scharagrodsky (2014, p. 
41), ningún discurso ni práctica social, por más coercitiva que sea, 
genera absoluta reproducción. Cualquier interacción social genera 
ambigúedades, contradicciones, intersticios y espacios de fuga; 
por ello, hay que reconocer, validar y emprender procesos que, 
en diferentes lugares de la heterogénea institucionalidad escolar 
colombiana, promuevan el posicionamiento de los estudiantes como 
agentes sabedores y capaces de escapar de las abstracciones formalistas 
del conocimiento y asumirse como una totalidad que pone su mente en 
acción y la encarna con sus manos en una obra (Gellon et al., 2019). 


Estas iniciativas están configurando un acumulado de respuestas 
de los educadores frente a las propuestas oficiales en torno a la 
construcción social de la escuela (Rockwell, 2005), las comunidades 
de práctica y aprendizaje (Wenger, 1998), los saberes situados (Lave 
y Wenger, 1991) y los saberes socialmente productivos (Rodríguez, 
2011). 


La construcción social de las escuelas es la categoría que alude 
a la negociación dada entre directivos, maestros, padres de familia, 
estudiantes y comunidad en torno a las acciones escolares. Desde 
esta perspectiva, la etnografía intenta encontrar «... la articulación 
de los múltiples y complejos procesos culturales y sociales en la vida 
escolar cotidiana» (Rockwell, 2005, p. 9); posición que cuestiona el 
poder reproductor de las instituciones culturales y que pone de relieve 
el accionar de los sujetos, el cual no siempre se corresponde con el 
discurso oficial. 


Las comunidades de práctica y aprendizaje tienen mucho que ver 
con el movimiento sociocultural y sociohistórico dentro de las ciencias 
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de la educación en los últimos años y dan cuenta de los desplazamientos 
de la figura del docente como conductor y modelador, al de acompañante 
de la entrada de los estudiantes a nuevos discursos, pues trata de que 
aprendan las reglas y expectativas de este y, también, de que se incluyan 
en la comunidad lingúística que dicho discurso constituye al modelar 
ciertos tipos de identidades propias desde el ámbito escolar. 


Los saberes situados centran su atención en prácticas educativas 
erigidas como prácticas de la objetividad subalterna frente a las 
autoridades científicas universales y a los relativismos culturales, los 
cuales permiten interrogar los modos dominantes de relación social y 
producción de subjetividad, y tramar vínculos sociales que reivindiquen 
el acceso y la producción de saber, como derecho común. 


Finalmente, la perspectiva de los Saberes Socialmente Productivos 
(SSP) cuestiona el discurso productivista de las competencias y, a 
partir de la diferenciación entre saber y conocimiento, destaca la 
importancia de superar la separación entre mente y cuerpo, sentimiento 
y pensamiento, trabajo manual y trabajo intelectual, y saberes populares 
y saberes científicos (Eisner. 2002, p. 45). Desde este lugar, se propone 
entender la productividad de un saber en el ámbito educativo como 
circunscrita de la potencia que contenga para la construcción de la trama 
social y de su capacidad para simbolizar intereses sociales convergentes 
en un determinado momento (Visakovsky ef al., 2004, p. 13). 


Interrogar, indagar, argumentar y entender que no es la identidad 
lo que produce la ciencia, sino más bien el posicionamiento crítico y 
situado de alguien en un campo de validez específico para trascender 
la fragmentación de sus experiencias y darse cuenta que los saberes 
constituyen bienes comunes que no se destruyen al ser consumidos, 
sino que dan origen a otros más y que ninguno puede ser excluido a 
priori de los proceso educativos, son caminos que están logrando que, 
en muchos territorios, las escuelas salgan de su encierro panóptico y se 
abran a la búsqueda de respuestas a las problemáticas de su entorno. 


Allí, pueden estar las claves para que las instituciones educativas 
desarrollen la capacidad de adaptarse activamente a las manipulaciones 
biopolíticas, fisuren estructuras dominantes y abran brechas hacia otras 
formas de vida posible en las que aprender y enseñar recobre sentido 
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para las nuevas generaciones; de modo que, puedan sacarle el mayor 
provecho a las posibilidades de las tecnologías y saberes disponibles 
en su medio para encarar la tarea de renovar el mundo en común, en el 
cual están siendo socializados, y producir futuros inimaginados para las 
actuales generaciones. 


Estos futuros solo serán realizables si, como decía Freire (1999, 
p. 6), las nuevas generaciones aprenden a leer y a escribir el mundo y, 
al hacerlo, vuelven a pensar sus propias maneras de leer y formularse 
preguntas. De este modo, podrán romper el cerco unidimensional que, 
sobre el mundo contemporáneo, ha tramado el discurso hegemónico 
de la escasez de medios inducida por el valor de cambio. Aquello será 
condición para no terminar en los callejones sin salida del sálvese quien 
pueda, el clientelismo, la victimización individual, el rebusque, la 
inequidad y la desigualdad; hechos por los que deambulan las grandes 
mayorías de esta generación. 
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Aproximaciones a la escolarización 
rural en la zona cafetera colombiana y 
desde la perspectiva del posdesarrollo 


Los últimos cuarenta años pueden denominarse la era del 
desarrollo. Esta época se acerca a su fin. Es el momento 
indicado de redactar su esquela de defunción. 

SAcHs (1996, p.1 ). 


A través del presente artículo pretendo aportar a la comprensión 
del proceso de escolarización rural en el Eje Cafetero colombiano 
desde la perspectiva del posdesarrollo, entendiéndole como una de 
las estrategias modernizadoras a través de las cuales los sucesivos 
gobiernos colombianos han prometido contrarrestar la pobreza y el 
hambre a partir de la superación de la ignorancia y la transformación 
de los modos de producción de valor que han sido asociados con el 
«atraso» del país. 


El posdesarrollo constituye una conceptualización crítica del 
desarrollo como discurso cultural; en este sentido, le apuesta a la 
historización de las relaciones, los modos de existencia y los sentidos 
de pertenencia presentes en las sociedades excolonizadas y que, gracias 
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a este, perdieron su singularidad para engrosar el denominado «tercer 
mundo». 


El pos- de posdesarrollo tiene un sentido epistémico que pretende 
problematizar, eventualizar y desnaturalizar las experiencias construidas 
en torno al desarrollo, pues hace énfasis en sus efectos constituyentes 
desde una perspectiva genealógica con miras a recuperar los saberes 
sepultados en este, los cuales puedan contribuir a concebir y agenciar el 
cambio social desde una perspectiva ética que reconozca la pluralidad 
de formas para construir un «nosotros» no asociado, exclusivamente, a 
la racionalidad occidental. 


Es por eso que las preocupaciones centrales de los estudios sobre 
posdesarrollo han girado en torno a los por qué, los cómo y los para qué 
Asia, África y Latinoamérica fueron «ideadas» como el «tercer mundo», 
a través de discursos y prácticas del desarrollo. En consecuencia, han 
buscado producir estudios locales enfocados en cómo tales discursos 
y practicas se introducen en ambientes comunitarios; cómo operan, se 
utilizan o transforman; y cómo tienen efectos sobre la formación de una 
estructura y una identidad comunitaria (Escobar, 2007, p. 101). 


7.1. Desruralizar para modernizar 


En las zonas rurales, la estrategia modernizadora ha asumido 
la forma de la desruralización; proceso a través del cual se induce la 
escasez de medios como axioma que rige los modos de producción, 
reproducción y distribución de riqueza en las áreas rurales. Al respecto, 
Polanyi (1989) señaló que los medios para el logro de fines no son 
escasos en sí, sino que se hacen escasos en relación con la significación 
y el valor que se les atribuya, con los usos que se les pretenda dar o 
con las limitaciones que se dispongan para acceder a ellos. Es por ello 
que, para inducir la escasez, los procesos desruralizadores usualmente 
se han orientado a reinterpretar la existencia de los pobladores rurales 
en clave de modernidad capitalista, atribuyéndoles a estos, como 
a los cazadores antiguos, «... impulsos burgueses y herramientas 
materiales y simbólicas paleolíticas para juzgar por adelantado su 
situación como desesperada» (Sahlins, 1984, p. 17). En consecuencia, 
las cosmovisiones, los saberes, las prácticas, los medios y aspiraciones 
tradicionales de estas poblaciones son devaluados como referentes de 
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acción. 
Como lo señaló Mendoza (2018), 


La presencia de instituciones educativas en la ruralidad dispersa 
del campo colombiano se dio a principios del siglo xx, [sic] como 
respuesta a una necesidad de cualificación de la mano de obra 
para los procesos de industrialización del trabajo agropecuario; 
desde entonces, se conoce como educación rural. Una educación 
que desde sus orígenes ha estado ligada a una concepción del 
campo como centro de producción alimentaria, y a sus habitantes 
como trabajadores sin tierra y sin letra (p. 8). 


Desruralizar implica intervenir intensivamente los procesos 
tradicionales de socialización de las personas con el propósito de liberar 
a la población rural de los factores étnicos, religiosos o geográficos 
que, al darle sentido a su vida social como un todo, anclan en ella una 
serie de actitudes y valores, los cuales han impedido su integración 
productiva a las sociedades modernas en el marco de relaciones de 
poder impersonales que pretenden desagregarles como individuos 
(Escobar, 2007, p. 20). 


Desde esta perspectiva, las poblaciones rurales han sido asumidas 
por las agencias de desarrollo como vulnerables frente a la expansión 
de la lógica del capital, es decir, como pobres monetarios e ignorantes 
culturales socialmente desorganizados y clínicamente higienizables, 
los cuales deben ser vinculados, de manera gradual y subordinada, a la 
sociedad de mercado, o contenidos socialmente para evitar su desborde. 


Históricamente, esta situación se ha presentado a través de la 
expropiación de sus medios de producción y la concentración de la 
propiedad rural (Polany, 1989), la modernización de los modos de 
producción en las zonas rurales (Polanyi, 1989), y la intervención 
sistemática en los procesos de reproducción para subordinarlos a la 
lógica de la capitalización del valor de cambio (Fraser, 2012; Escobar, 
2007; Dumont, 1999; Postone, 1993). 


En el primer caso, este hecho se ha logrado a través de la presión de 
organizaciones armadas, y artilugios financieros y legales que restringen 


lo 
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su acceso a la tierra, al dinero y al trabajo. En el segundo caso con 
la intervención de profesionales, tecnólogos, técnicos y economistas 
para reducir la brecha artificialmente creada por la escasez inducida 
mediante el fomento de la productividad industrial. En el tercer caso 
han jugado un papel relevante los educadores, trabajadores sociales y 
el personal de salud, los cuales han transformado los habitus de las 
poblaciones. 


La desruralización en Colombia se vive de una manera particular, 
ya que está atravesada por un profundo conflicto en torno a la posesión y 
el uso de la tierra, el cual fue originado en el periodo colonial hispánico 
y lastrado durante toda su vida republicana. Al respecto señala Garay: 


...la tierra, en el país, ha sido tradicionalmente un factor de 
concentración del poder militar, territorial, político, y no un activo 
productivo y social; eso explica que dentro del área cultivable 
de Colombia solo cuatro millones y medio sean verdaderamente 
cultivadas y que haya un exceso de ganadería extensiva (Garay, 
2013, p.31). 


De tal modo, los derechos superiores sobre la tierra han acompañado 
el poder sobre los hombres. Esta situación se ha visto reflejada en el 
hecho de que, en un país donde la ruralidad abarca el 94.4 % de su 
territorio, solo el 55 % de las propiedades rurales tienen registro que 
ostente el tercer lugar en concentración de tierras a nivel mundial y que, 
de 28 millones de hectáreas aptas para el cultivo, solo 4.5 millones de 
estas sean efectivamente cultivadas (Garay, 2013). 


Este conflicto se ha complejizado en la medida en que la lucha 
de los pobladores rurales más débiles por el acceso a la tierra se ha 
transformado, desde los años cuarenta, en disputa por el control del 
territorio entre actores armados y el Estado; situación que ha debilitado 
al campesinado y a los grupos étnicos como actores sociales, políticos, 
culturales y económicos significativos en la construcción del Estado 
nacional. 


La transformación del conflicto ha logrado invertir la relación 


poblacional de las zonas rurales respecto a las urbanas al hacer que la 
población rural constituya, en la actualidad, el 31 % de la población 
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total del país y esté distribuida en el 75.5 % de las municipalidades, 
después de haber representado el 70 % de la población total antes de 
la violencia de los años 40. La desregulación de los aranceles a los 
productos agrícolas, los cuales fueron propiciados por la apertura 
económica de los 90 y la escalada que, desde entonces, ha sufrido el 
conflicto armado a partir de su alianza estratégica con el narcotráfico 
como fuente de financiación de la guerra, ha acelerado el proceso 
desruralizador en el país propiciando el desplazamiento masivo, según 
ACNUR, de 7,7 millones de personas, la mayoría de ellos campesinos, 
entre 1984 y 2017, a lo que se suma que, según dicha agencia, hasta 
2015, 340.190 colombianos debieron buscar refugio en el exterior para 
resguardar sus vidas (ACNUR, 2017). 


La intensidad del conflicto armado también se ha visto reflejado 
en el aumento de la emigración de colombianos que se vive desde la 
década de los 90 del siglo XX, esto se expresa en los datos arrojados 
por el estudio de Ibernet Media y Consultants (2010), el cual, utilizando 
cifras oficiales y de las organizaciones no gubernamentales, estimó que 
para 2009 habían alrededor de 5.673.000 colombianos en el exterior, 
siendo el eje cafetero una de las regiones que más expulsa población 
en el país. 


Estas condiciones particulares hacen que el proceso de 
desruralización colombiano esté configurando un nuevo tipo de 
territorialidad signada por factores endógenos como la persistencia 
histórica del dominio territorial por parte de grupos o élites políticas 
regionales; y la creciente concentración de la propiedad rural asociada 
al despojo de tierras, el desplazamiento forzado de las poblaciones y la 
penetración del narcotráfico. También por factores exógenos como la 
implementación del nuevo modelo global de acumulación capitalista 
a través de la financiarización; los servicios que están reprimarizando 
a los países periféricos a través de grandes inversiones de capital; y el 
empleo de tecnologías avanzadas, las cuales garantizan la provisión de 
commodities y recursos no renovables a bajo costo para las grandes 
potencias industriales y posindustriales. La conjunción de estos 
factores está complejizando los conflictos existentes, y propiciando 
enfrentamientos inéditos por el uso y la tenencia del suelo y del subsuelo, 
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así como entre los intereses rurales, agrarios, pecuarios, agroindustriales, 
mineros y medioambientales a escala regional, nacional e internacional. 


No obstante, a pesar de todas las presiones ejercidas sobre la 
población, los resultados esperados por las élites han sido ambiguos: 
la economía formal solo ha logrado abarcar el 48 % del espacio social 
colombiano a expensas de promover, en el 52 % restante, una creciente 
descomposición social y ambiental asociada con la falta de medios de 
subsistencia, y fuentes legales y formales para la obtención de ingresos, 
así como el debilitamiento y la clientelización creciente de su sistema 
de protección social. 


En consecuencia, el sector rural sigue siendo una fuente de 
conflictos para las élites nacionales que creyeron posible modernizar 
el país prescindiendo de este y de sus pobladores, especialmente 
de los más vulnerados: el campesinado y los grupos étnicos. Este 
desconocimiento aunado a la inequidad estructural que atraviesa a toda 
la sociedad colombiana se traduce en que, si bien el país ha crecido 
cuantitativamente en cobertura educativa, grados de escolaridad, 
producto interno bruto y comercio internacional, estos logros, al igual 
que la representación política, se concentran territorialmente en las 
ciudades de la zona Andina y Caribe. 


En el Eje Cafetero colombiano, este proceso de desruralización 
ha supuesto la expulsión y expropiación sistemática del campesinado 
y su cultura de las zonas rurales a través de una sucesión interminable 
de violencias que han abierto paso en el campo a la tecnificación de 
la caficultura y la expansión de la ganadería; situaciones que han 
propiciado un limitado desarrollo industrial y de servicios en las 
ciudades de la región, lo cual, al no ofrecer suficientes garantías para la 
vida y fuentes de ingreso a la población, ha estimulado la vinculación 
a prácticas económicas ilegales y la emigración, al punto de ubicar 
esta región como la mayor generadora de migrantes del país en los 
últimos veinte años; situación que, particularmente, es notable en el 
departamento de Risaralda. 
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La existencia de organizaciones paraestatales de orden gremial 
como la Federación Nacional de Cafeteros (FNCy, la cual ha operado 
simultáneamente como representante político de los productores de café 
y como institución de desarrollo, ha tenido un peso significativo en la 
zona, en tanto estructura organizadora de la producción y distribución 
de su mayor fuente de riqueza: el café tipo exportación. 


Por ello, esta institución ha jugado un papel importante tanto en 
la provisión de bienestar, como en la tecnificación de la caficultura, la 
concentración de tierras, la configuración de los currículos escolares y 
la generación de una «cultura cafetera» que ha modelado el paisaje en 
función del cultivo del grano. 


7.2. Caficultura y escuela nueva 


Luego de la expulsión de más de dieciséis mil personas de la 
región entre los años cuarenta y sesenta del siglo xx, periodo conocido 
como La Violencia, se generó, en el viejo Caldas durante los setenta, un 
proceso denominado «modernización de la economía cafetera», el cual 
fue liderado por la Federación Nacional de Cafeteros y estuvo soportado 
políticamente por el Gobierno del Frente Nacional; un acuerdo de paz 
entre el Partido Liberal y el Partido Conservador que puso fin a más de 
treinta años de violencia política en el país. 


Dicho proceso de modernización buscaba transformar la 
concepción que tenían los campesinos sobre la tierra para que la 
asumieran exclusivamente como un medio de producción y, de esta 
forma, introdujeran las premisas productivistas de la revolución 
verde para su explotación: la utilización de variedades mejoradas de 
semillas; cultivo de una sola especie en un terreno durante todo el 
año (monocultivo); y la aplicación de grandes cantidades de agua, 
fertilizantes y plaguicidas. 


3 La Federación Nacional de Cafeteros es asociación de comercio, entidad privada y organización 
sin ánimo de lucro con funciones públicas, la cual fue fundada en 1927 para promover la 
sostenibilidad del negocio de la caficultura colombiana. Legalmente, tiene la autoridad para 
administrar y gestionar los recursos provenientes de los impuestos a la exportación del grano. 
Actualmente, agrupa a 563 000 productores de café, siendo una de las ONG rurales más grande 
del mundo. Opera gremialmente como representante de los cafeteros colombianos a nivel 
municipal, departamental y nacional a través de comités elegidos democráticamente. 
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La implementación de esta transformación ideológica y tecnológica 
logró que la producción de café incrementara su productividad de dos a 
cinco veces, lo cual significó todo un éxito para la economía nacional, 
la cual vio crecer la cantidad de divisas que ingresaban al país, gracias 
a la exportación de la Rubiácea. 


Desde los discursos del desarrollo imperantes en los años sesenta 
y setenta, la escuela no solo debía cumplir una función de transmisión 
de información y formación de mano de obra calificada para el Estado, 
la administración, y la naciente industria cafetera y de sustitución de 
importaciones, sino que también se aspiraba a que, a través del sistema 
educativo, se contribuyera significativamente a la modificación de los 
comportamientos de personas y comunidades. 


La escolarización apuntó a modelar maneras de concebir y 
constituir nuevos vínculos sociales a partir de la introducción de 
dispositivos formales e informales de disciplinamiento democratizador 
de las relaciones políticas de estas poblaciones, las cuales lograran, 
simultáneamente, arraigar en ellas la lógica desterritorializante del 
capital en todas las esferas de su vida. 


Así, la escolarización complementaría los procesos de formación 
de capital jalonados por la tecnificación agrícola, la institucionalización 
de organismos de planificación, y el fomento y la asistencia técnica que 
han pretendido apuntalar el bienestar de la población en la cualificación 
de sus condiciones de producción de valor de cambio. 


Concepciones y prácticas venidas del exterior a través de 
misiones educativas internacionales marcaron el rumbo de las escuelas 
colombianas y condicionaron su identidad. 


Entre ellas deben mencionarse las siguientes: la noción de 
escuela y de pedagogía, de capital humano, de recursos humanos 
y la teoría del dualismo [entre sociedades modernas avanzadas 
y atrasadas], la planeación educativa y la idea de relación entre 
educación y modernización (Parra Sandoval, 1995, p. 41). 


De esta manera, la escolarización se planteaba desde la mirada del 
desarrollo como un mecanismo acelerado para «... democratizar, reducir 
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las diferencias, zanjar las desigualdades e igualar las posibilidades 
económicas, sociales, culturales, individuales y morales de las 
personas» (United Nations, como se citó en Escobar, 2007, p. 20), un 
modo técnico que contribuiría a resolver racionalmente el «problema» 
del «atraso» al erradicar sus filosofías ancestrales, al desintegrar sus 
viejas Instituciones sociales y al romper los lazos de casta, credo y raza 
que los vinculaban socialmente y contribuyen a su homogenización 
como ciudadanos. 


La manera de aumentar la velocidad y ganar tiempo en el proceso 
de modernización de la sociedad colombiana fue definir la educación 
como transmisión de los conocimientos que había generado la escuela 
de los países modernos, lo cual se presentó en detrimento de la 
distribución y creación de saberes locales. Se hizo de la escuela un ente 
puramente instrumental a las variaciones de la economía, un lugar que 
debería expandir su cobertura para incrementar la productividad de la 
mano de obra y tender los puentes para cerrar un círculo virtuoso que 
produciría mayores salarios y movilidad social. 


El programa escuela nueva fue una respuesta concreta desde la 
pedagogía activa a los desafíos que las nuevas realidades exigían. 
Este sustituyó las antiguas escuelas unitarias promovidas por la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO) e introdujo, en la vida cotidiana de las comunidades, 
prácticas racionalizantes, individualistas y democratizantes articuladas 
con las políticas de la FNC. Dicho programa surgió en Colombia en la 
década de los años setenta para atender educativamente a los niños de 
primaria de las zonas rurales del país e hizo parte de las estrategias a 
través de las cuales Colombia profundizó su incorporación al proceso de 
mundialización de la escuela, el cual fue iniciado a mediados del siglo 
Xx, pues expandió su sistema educativo en torno a un modelo progresivo 
de transformación en el que la escolarización y la curricularización 
masiva de la población prometía contrarrestar la pobreza y el hambre 
a través de la superación de la ignorancia. Un esfuerzo que logró, en 
sus mejores momentos, que la región tuviera coberturas de educación 
primaria superiores a la media nacional. 


Los centros educativos en los cuales se implementó el programa 
escuela nueva buscaron posicionarse a sí mismos como intérpretes 


199 Inicio| 


Educación situada y valores en disputa 


y mediadores de dos realidades contrapuestas entre sí: lo urbano, lo 
regional, lo nacional, lo global y el discurso científico como expresiones 
de lo que podría considerarse en términos sociológicos como societas; 
y lo local, lo rural, lo comunal, lo barrial, lo familiar y el sentido común 
como locuciones de lo que podríamos denominar communitas. 


7.3. Desvinculaciones modernizadoras y sus consecuencias? 


El éxito del proceso de modernización de la economía cafetera, 
el cual fue fundado en la producción de un nuevo tipo de subjetividad 
campesina proclive a orientar su existencia rural hacia la producción 
de café tecnificado y, de esta forma, maximizar las posibilidades de 
ganancia individual que ofrecía el posicionamiento que había alcanzado 
el café de Colombia en los mercados internacionales como «el más 
suave del mundo» también supuso la transformación de los valores 
existentes en la región y el desarraigo de las relaciones campesinas 
tradicionales con la tierra. 


En pocos años, la vida cotidiana de los pobladores rurales de las 
zonas cafeteras y las condiciones de producción del café se subordinaron 
a la generación de valor de cambio a través de esta nueva mercancía. Sus 
prácticas de cultivo; sus modos de relación; y sus maneras de habitar, 
educar, percibir, valorar, consumir y cuidarse fueron transformadas en 
función de producir la mayor cantidad posible de ganancias a través del 
cultivo de una variedad específica de café, la cual se denominó «caturro» 
y se fetichizó entre los caficultores como «el oro del campesino». 


Con la fetichización, lo abstracto se presentó como elemento 
determinante de lo concreto; en este caso, de la caficultura tecnificada. 
El propósito del trabajo de los campesinos solo pasó a tener sentido 
en tanto estaba orientado a producir ganancias a través del cultivo o 
la recolección del café; indistintamente de la calidad y las condiciones 
laborales en las que este se realizaba. Al mismo tiempo, se empezó a 
abandonar la producción de cosas que pudiendo ser más importantes, 
pues no se convertían en una cantidad de valor de cambio semejante 
al café y, en consecuencia, no rendían los mismos beneficios a sus 


4 Este subapartado hace referencia a la reescritura del 
texto Experimenté conocimiento haciendo trocha a través de la 
palabra en un municipio del Paisaje Cultural Cafetero (2018). 
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productores. 


En el afán de producir en abundancia ese «oro del campesino», 
los productores intentaron, con la asistencia técnica de la Federación 
y su institucionalidad paraestatal, desvincularse de todos los lastres 
de su vida pasada que pudiesen limitarles: la biodiversidad de la 
región; las costumbres campesinas que protegían zonas y fomentaban 
prácticas estratégicas para la preservación de la vida; la dispersión de 
las propiedades; los fanatismos religiosos y los sectarismos políticos; 
la educación familiar y, contextualizada a través del trabajo, el cuidado 
de sí mismo e, incluso, los vínculos comunitarios que permitían el uso 
común de ciertos territorios. 


Sin embargo, lo que en principio parecía una fuente inagotable de 
riqueza, especialmente para los pequeños propietarios que disfrutaron 
de un repentino mejoramiento de sus condiciones de vida, con el 
tiempo fue revelándose como un elemento generador de cambios más 
profundos. La fetichización del café que generó la modernización 
permitió desligar la agricultura de la cultura local campesina, fundada 
en gran conocimiento empírico de los ecosistemas de montaña, al 
reemplazar saberes tradicionales por saberes técnicos producidos en 
centros de experimentación científica, y al priorizar el ánimo de lucro 
sobre la producción de modos de vida campesina. 


En el balance del impacto que dicho proceso tuvo en las escuelas 
rurales del Eje Cafetero Colombiano, el cual fue realizado en los años 
noventa por Parra Sandoval (1996), se encontró cómo los discursos 
educativos del desarrollismo, al converger con las lógicas específicas 
de la desruralización en la región, hicieron posible la emergencia de 
espacios educativos que no enseñaban a pensar, sino a memorizar; 
lugares enfocados a la formación de mano de obra, los cuales se 
imparten saberes dogmáticos. Espacios educativos que cumplen con la 
función de ser instituciones integradoras de individuos en los valores 
y conceptos provenientes de la cultura urbana filtrada por la visión de 
mundo de la clase media urbana de la cual son portadores los maestros, 
situación donde: 


... entre más exitosa sea la escuela, las relaciones del individuo 
con su medio original tenderá a hacerse cada vez más conflictivas 
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(problemas de interacción, identidad y ubicación), pero a la vez 
resultará más apto para moverse en el mundo del que proviene la 
escuela (Parra Sandoval, 1996, p. 16). 


Pese a que los postulados de la escuela nueva se inscribían 
pedagógicamente en el discurso moderno de la pedagogía activa, sus 
prácticas en la mayoría de los casos han seguido ancladas en un modelo 
de instrucción programada, el cual era propio del conductismo, y ha 
reforzado la tradición de la escuela tradicional fundada en el poder y en 
el autoritarismo del conocimiento. Este hecho le ha permitido destacarse 
por su eficacia como estrategia para expandir coberturas educativas 
a bajo costo, y ofrecer solución a problemas de eficiencia interna y 
externa del sistema educativo en el ámbito de educación primaria y en 
zonas rurales del país. 


Al centrarse en la función distributiva de conocimiento y al 
abandonar la creación del mismo a partir del dialogo con los saberes 
locales, la escuela no solo separó el conocimiento y la información 
derivada del mismo, sino el discurso de la práctica pedagógica. 


Tales desvinculaciones hicieron que las escuelas se hicieran 
progresivamente incapaces de percibir y responder a las lógicas de 
uso que, desde lo local, se le daba a los contenidos y a las prácticas 
extranjeras. Así, en palabras de Parra Sandoval (1995), la escuela se 
transforma en: 


un lugar donde brilla la erudición y la información, se 
densifica la realidad de lo que se dice que se hace, se proscribe 
la creatividad y la crítica y se esteriliza el conocimiento escolar, 
constriñendo su capacidad para ser aplicado a la vida de las 
comunidades. De esta manera [,] se produce un movimiento de 
encubrimiento en el que tras las formas modernas se perpetúan 
las prácticas no modernas que buscaban ser erradicadas (p.125). 


Cuarenta años después de apostarle a la escolarización y a la 
tecnificación de la caficultura, las promesas del desarrollo parecieron 
haberse desvanecido ante la crudeza de las realidades contemporáneas 
que vive el Eje Cafetero Colombiano, pues, pese a ser una región 
emblemática en la implementación de estrategias «exitosas» de 
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desarrollo agrícola y haberse destacado históricamente a nivel nacional 
por el incremento sostenido de sus coberturas educativas, el campesino, 
transformado en caficultor, primero ha venido perdiendo su soberanía 
alimentaria y, luego, su tierra por la vía de la venta o del arriendo ante 
su incapacidad para asumir los elevados costos de producción exigidos 
por el café tecnificado, o por presiones de nuevos grupos armados que, 
desde los noventa, han forzado el desplazamiento de una nueva oleada 
de pobladores rurales hacia los centros urbanos. 


Los sofisticados procesos diseñados por la FNC para garantizar la 
sostenibilidad de la caficultura colombiana fueron incapaces de resistir 
los embates del neoliberalismo y los tratados de libre comercio. La 
prometida redistribución equitativa del ingreso, y la mayor movilidad 
social que alguna vez se avizoraron como posibles naufragan hoy en 
un país que se ubica como el tercero más inequitativo del mundo. La 
ruptura del pacto mundial cafetero y la apertura económica de los años 
noventa desestabilizaron profundamente la región, y propiciaron una 
crisis de enormes proporciones que ocasionó la quiebra de los pequeños 
y medianos productores, la consolidación de los agronegocios, y el 
abonó el terreno para la extensión del conflicto armado en los territorios, 
al igual que del narcotráfico y la trata de personas. 


La relativa pacificación de la que disfrutó la región entre los años 
setenta y noventa no fue sostenible en el tiempo y, progresivamente, se 
ha ido implicando, más y más, en dinámicas nacionales de una sociedad 
con enormes dificultades para tramitar civilmente sus conflictos. En la 
actualidad, el Eje Cafetero es la región con la mayor tasa de desempleo 
del país, mientras que, la densidad demográfica de sus municipios 
rurales decrece notablemente, sus propiedades rurales se concentran, 
su área cultivada se reduce y el Gobierno nacional ha otorgado títulos 
mineros para la exploración y explotación de casi la totalidad de su 
subsuelo. 


Igualmente, con la modernización se produjo una gran afectación 
para los seres vivos visibles e invisibles que constituyen la biodiversidad 
de la zona cafetera, en tanto estos y las cosas que le dan soporte fueron 
reducidas a mera expresión de valor de cambio, de forma que, solo 
se privilegió la preservación de aquellos que fueron susceptibles de 
producir ganancias a corto o mediano plazo. 
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Al minimizar la importancia de los saberes locales y de las 
condiciones ambientales que servían de soporte al modo de vida rural 
de la región, la modernización cafetera propició un desligamiento de la 
caficultura con las formas tradicionales de vida campesina, al punto que 
en la actualidad no importa mucho quien se dedique a la producción de 
café, siempre y cuando sepa aplicar los paquetes tecnológicos diseñados 
por la Federación para cumplir con los estándares internacionales 
impuestos por las grandes cadenas mundiales procesadoras y 
comercializadoras de café (Phillips Morris, Procter and Gamble, y 
Nestlé). De esta manera, se produce una especie de campesinos sin 
atributos, cuya existencia en el campo solo cobra valor cuando participa 
de la caficultura tecnificada. 


Vale la pena aclarar que, si bien en un primer momento la 
modernización cafetera produjo la expansión de la educación 
básica primaria en el sector rural —algo que en su momento fue 
considerado progresista—, también fue un proceso acompañado por la 
deslegitimación y la desaparición de formas tradicionales de educación, 
mediante las cuales, las nuevas generaciones aprendían en el campo a 
partir de la experiencia de trabajo con sus padres, la sensibilidad, los 
saberes y las habilidades que se requerían para vivir en este con relativa 
autonomía. 


Las desvinculaciones generadas por la modernización acarrearon, 
con el tiempo, problemas no previstos por sus artífices como la 
adopción por parte de los caficultores, y especialmente de sus hijos, 
de aspiraciones urbanas de vida y de consumo, las cuales se tornarían 
cada vez más difíciles de satisfacer desde el campo. Esta situación, a su 
vez, devino en un creciente desinterés de las nuevas generaciones por la 
caficultura y la vida en el campo en general, lo cual ha puesto en riesgo 
el relevo familiar en el manejo de las fincas cafeteras. 


Aquello ocurrió mientras las personas hacían caficultura 
tecnificada, consumían las mercancías que las bonanzas ponían a su 
alcance, olvidaban su pasado, silenciaban sus conflictos y se volvían 


«ciegos» a las particularidades de su entorno. 


Aprendiendo a transportar su imaginación, su inteligencia y sus 
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habilidades a las ciudades y otros países, los hijos de los habitantes de 
las zonas rurales cafeteras separaron sus senderos de los de los animales, 
las plantas y los ríos para anudarse, desde la escuela y el consumo, con 
senderos urbanos y lógicas modernas en las que se hacía cada vez más 
difícil situar los saberes que en ellos han circulado; o estimar como 
necesarios los valores, las habilidades y las capacidades propias de la 
tradición campesina. 


Este hecho explica fenómenos, tales como que en la actualidad 
haya campesinos en algunas veredas de la región, los cuales no sean 
capaces de distinguir un árbol de otro; y que los estudiantes de los 
municipios cafeteros, aunque vivan en el campo, sepan cada vez menos 
de caficultura, insectos polinizadores o plantas medicinales. 


Angélica, una profesora de primaria en una de escuela rural de 
Risaralda ilustró este hecho al señalar, en una entrevista que tuve con 
ella en el año 2017, que, al iniciar un proyecto de aula sobre plantas 
medicinales, evidenció que los niños que vivía en el pueblo no las 
conocían y que, muchos de ellos, tampoco habían salido al campo, 
así que no eran muy conscientes de la riqueza natural presente a 
sus alrededores. Entonces, dicha profesora cayó en cuenta de que ni 
siquiera ella sabía sobre plantas medicinales, a pesar de que su madre 
tenía una huerta muy bien surtida. Frente a aquella situación, la docente 
reconoció lo siguiente: «... generalmente uno ve las plantas y no les da 
importancia, no les da el valor, no las cuida, las daña, pues no tienen 
mucho sentido para los niños y hasta para uno» (Angélica, comunicación 
personal, 26 de julio, 2016). 


La profesora Angélica también ejemplificó, con su experiencia, 
como la práctica docente en el ámbito rural se fue haciendo cada vez 
más abstracta y descontextualizada. Ella dijo: 


uno como profesor se va volviendo muy mecánico en 
la profesión y en la manera de estar en el aula de clase, se va 
volviendo tan rutinario que todo se va convirtiendo como 
en abstracto, como que uno no puede salir del salón de clase. 
En la mayoría de los casos uno ni se inmuta porque los niños 
experimenten esas cosas de las que uno habla y quedarse en lo 
abstracto es dejar a los niños como en un mundo de fantasía, 
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como de algo que puede pasar por en algún lado, pero que a ellos 
no los toca y uno se va impregnando de eso también (Angélica, 
comunicación personal, 6 de julio, 2016). 


Por esta situación, en algunas escuelas rurales del Eje Cafetero 
pareciera estar pasando lo descrito por Ilich (2011) en los años 
setenta cuando indicó que la masificación de los sistemas educativos 
latinoamericanos estaba en auge: 


Educación (escolarizada) ha llegado a significar lo opuesto del 
proceso vital de aprendizaje que parte de un medio ambiente 
humano; un medio en el cual, casi continuamente, la mayoría 
tiene acceso a todos los hechos e instrumentos que modelan 
sus vidas. Ha pasado a significar algo adquirible a espaldas de 
la cotidianeidad, mediante el consumo de una mercancía y la 
acumulación del conocimiento abstracto sobre la vida (p. 36). 


La desvinculación de la educación con su contexto rural produjo 
desarraigo, olvido de tradiciones ancestrales, incomprensión progresiva 
de lo que ocurre en el entorno entre las nuevas generaciones y 
distanciamiento de estas respecto a sus mayores. 


En este contexto, el valor social de la educación se ha ido 
devaluando de forma gradual, a pesar de que se ha incrementado su 
cobertura educativa y, en algunos casos, se han incorporado artefactos 
tecnológicos digitales a la enseñanza. Parra Sandoval (1996, p. 
102) también resaltó como las escuelas rurales del Eje Cafetero se 
desarrollaron articuladas a la producción industrial cafetera, pero, a 
la vez, desfasadas con relación a su entorno, ya que privilegiaron su 
función de reproductoras de saberes foráneos a través de discursos 
pedagógicos prefabricados sobre su rol como creadoras de saber 
articulado pedagógicamente a prácticas contextualizadas. 


En consecuencia, la desestructuración que vive el sector cafetero 
con el advenimiento del libre comercio habría implicado para las 
escuelas una reorientación discursiva de sus programas a tal velocidad 
que se ha creado la ilusión de una escuela en movimiento, actualizada, 
dinámica, modernizante, la cual, realmente, oculta el estatismo de su 
vida institucional y el dominio de las fuerzas de la conservación de la 
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escuela autoritaria. Parra Sadoval (1996, p.102) también resalta como 
las escuelas rurales del eje cafetero se desarrollaron articuladas a la 
producción industrial cafetera, pero a la vez desfasadas con relación 
a su entorno, ya que, siguiendo los postulados desarrollistas, habrían 
privilegiado su función de reproductoras de saberes foráneos a través de 
discursos pedagógicos prefabricados, por sobre su papel como creadoras 
de saber articulado pedagógicamente a prácticas contextualizadas. 


La situación descrita por Parra Sandoval (1995, 1996) representa 
todo un desafío para la pervivencia de la caficultura de montaña, ya que 
según Jaramillo (2005), su futuro está ligado al desarrollo de agricultura 
con altos contenidos tecnológicos, así como al desarrollo del comercio y 
los servicios, aprovechando los avances en informática y comunicación. 
Pero aquello requiere la existencia de habitantes rurales que tengan una 
escolaridad mínima de nueve años, una mentalidad abierta al cambio, 
capacidad analítica para calcular riesgos y oportunidades, sentido 
crítico y espíritu innovador. 


Según Jaramillo (2005), el bajo promedio de escolaridad de la 
población cafetera, que alcanza apenas los 3.7 años, está detrás de su 
ineficaz apropiación de las tecnologías para producir café de forma 
sostenible y rentable que han sido desarrolladas por Cenicafé y la 
Federación. A esta situación se suma el hecho de que muchos de los 
niños y niñas rurales perciben su futuro en las ciudades y los jóvenes 
poseen poco el sentido de pertenencia por sus fincas, su cultura agrícola, 
sus costumbres ancestrales y su modo de vida. Algo que, según el 
investigador se explica por el tipo de relación que han construido con 
el trabajo agrícola, fundado exclusivamente en el aporte de trabajo 
físico en labores simples, con muy poco o nulo contenido intelectual, 
desaprovechando el conocimiento y la capacidad de análisis que han 
adquirido en la escuela. 


Finalmente, Jaramillo (2005) plantea como la Federación está 
apoyando programas educativos tales como la nivelación primaria 
para adultos, la Escuela Nueva en básica primaria, la Posprimaria, una 
extensión de la metodología escuela nueva en segundaria, el programa 
Escuela y Café, para que los escolares rurales aprendan sobre caficultura, 
la Escuela Virtual, para fortalecer el aprendizaje informático en las 
escuelas rurales y, todos ellos, orientados a forjar ese nuevo caficultor 
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que 


... además de aprender matemáticas, ciencias naturales, sociales, 
computadores, sistemas o inglés, también aprenda de su entorno, 
de sus problemas, de sus realidades económicas, sus cultivos y 
sus microeconomías familiares (Jaramillo, 2005, p. 3). 


No obstante, al enumerar las dificultades que ha tenido la 
implementación de tales programas, Jaramillo coincide con lo hallado 
con Parra Sandoval (1995), una década atrás: «las escuelas rurales 
siguen presas del estatismo de su vida institucional». 


El resultado de esta profunda crisis es un fortalecimiento de estilos 
de vida paternalistas nutridos por prácticas políticas clientelistas, los 
cuales han debilitado la capacidad de agencia de los pobladores y 
han propiciado que esta rica región sea, paradójicamente, cada vez 
más dependiente de agentes y recursos externos; de hecho, una parte 
importante de sus moradores depende, en la actualidad, de remesas que 
les giran sus parientes desde el extranjero; y un grueso número de niños 
y jóvenes depende, a su vez, de los restaurantes escolares para suplir 
carencias nutricionales. Mientras tanto, la educación escolarizada, la 
cual tiene lugar en zonas rurales con contadas excepciones, sigue en el 
camino de los simulacros desarrollistas y juega a modernizarse en la 
virtualidad de los formalismos administrativos. 
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«He experimentado conocimiento». 
Educación situada en un municipio del 
Paisaje Cultural Cafetero colombiano” 


... los currículos deben ser relevantes para que sean críticos y 
transformadores, es decir que los estudiantes deben tener puntos 
de identificación, deben estar en lugares que de alguna manera 
se vinculen a sus culturas, a su historia, vecindarios, a quienes 
son y de dónde provienen. 

HENRY GIROUX 


Desde hace cinco años, el grupo de investigación Gallitos 
de Roca del Instituto Santuario (INSA), el cual se encuentra en el 
municipio de Santuario del departamento de Risaralda-Colombia, viene 
implementando la investigación como estrategia pedagógica (IEP) para 
promover el reconocimiento de su entorno y generar saberes locales 
que contribuyan a valorarlo. Lo anterior ha sido desarrollado en el 
marco de la inclusión de su territorio en el denominado Paisaje Cultural 
Cafetero (PCC) y la declaratoria de este como patrimonio cultural de 
la humanidad por parte de la UNESCO en el año 2011. 


En el presente capítulo, describiré, de manera contextualizada, los 
procesos de intercambio de saberes que, con este propósito, agenció 
uno de los equipos del grupo Gallitos de Roca en el corregimiento de 
Peralonso en desarrollo del proyecto de investigación Haciendo Trocha 
a Través de la Palabra a fin de establecer los significados de valor que 
5 La primera versión del presente texto fue presentada como 
ponencia en el V Simposio Internacional Encuentros Etnográficos 
con Niños, Adolescentes y Jóvenes en Contextos Educativos, el 
cual fue organizado por la Red Internacional de Etnografía con 
niños, Niñas y Jóvenes y la Universidad Nacional del Nordeste 
en la ciudad de Resistencia (Argentina) 
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subyacen en ellos. 


Para ello, daré cuenta etnográficamente de las personas que se 
ponen en relación a través de este proceso de indagación, el tipo de 
asuntos que indagaron, los saberes que escogieron para hacerlo, los 
intercambios de saberes en los que se involucraron, los lugares donde 
estos ocurrieron, los atributos socialmente vinculantes que valoraron 
en los saberes recuperados y reconstruidos con sus indagaciones, los 
formatos a través de los cuales objetivaron sus hallazgos, y las actitudes 
que asumieron respecto estos. 


La descripción que realizaré a continuación hace parte de un 
trabajo de campo desarrollado entre los años 2014 y 2016 al acompañar 
a los docentes, estudiantes y egresados del Instituto Santuario, los 
cuales participan o participaron en el programa Ondas* y al profesor 
Uriel Hernández, su asesor en dicho proceso. Este acompañamiento me 
permitió elaborar una buena cantidad de notas de campo, entrevistas y 
álbumes a medida que conversaba con los participantes en medio de 
las actividades que realizaban. Por tanto, registraba fotográficamente 
sus eventos, les ayudaba a utilizar los medios digitales para construir 
presentaciones de su experiencia, participaba en las sesiones de 
capacitación y asesoría del proyecto, almorzábamos juntos o nos 
tomábamos un café. En algunas ocasiones, también programamos 
entrevistas, bien para contextualizarme o para indagar en profundidad 
sobre algunos aspectos de la experiencia que emergían como claves 
para comprender el significado de lo que ocurría en los procesos de 
intercambio de saberes a los que conducían las indagaciones del grupo. 


8.1. «Haciendo trocha a través de la palabra» 


Una de mis primeras aproximaciones a los proyectos Ondas 
desarrollados por el grupo de investigación Gallitos de Roca la realicé, 
de manera indirecta, a partir de una reunión que concerté con el 
profesor Uriel en su oficina, la cual estaba ubicada en el laboratorio de 
arqueología de la Facultad de Ciencias Ambientales de la Universidad 


6 Programa de fomento de la cultura ciudadana de la cien- 
cia, la tecnología y la innovación a través de la implementación 
voluntaria de la investigación como estrategia pedagógica en di- 
ferentes instituciones educativas de Colombia. 
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Tecnológica de Pereira. 


Después de saludarme amistosamente me invitó a sentarme a su 
lado frente a un computador para enseñarme las fotos digitales a través 
de las cuales guardaba los registros de su proceso en el INSA. En las 
fotografías que me mostraba aparecían paisajes rurales, niños y jóvenes 
con uniforme escolar, los cuales exploraban diferentes territorios en 
compañía de adultos, exponían en ferias muy concurridas, manipulaban 
aparatos de observación y jugaban. 


A medida que pasaban, Uriel me explicaba que estaba viendo 
imágenes del municipio de Santuario, que los niños y jóvenes eran 
estudiantes del INSA y que las actividades realizadas eran «salidas 
académicas» y lo que ellos llaman «campamentos pedagógicos», los 
cuale se desarrollaban en el marco de los proyectos Ondas y que los 
adultos acompañantes eran «profesores, padres de familia, miembros 
de la Defensa Civil, líderes del pueblo y expertos» (Uriel Hernández, 
comunicación personal, 17 de abril, 2014). 


En una de las fotos aparecía un el profesor con el pendón que 
correspondía a un proyecto denominado Haciendo Trocha a Través 
de la Palabra. Entonces, Uriel sacó de entre sus carpetas una cartilla 
diagramada en forma muy básica en la que se veían fotos a todo color 
y pequeñas notas descriptivas sobre el citado proyecto. Empezó a 
mostrármela mientras me decía «... ese es uno de los proyectos que 
mejor han logrado» (Uriel Hernández, comunicación personal, 17 de 
abril, 2014): 


El proceso no ha sido fácil, al principio los profes trabajaban 
de manera separada en su proyecto, hasta que los convencí que 
organizarnos para armar un macroproyecto era el mejor camino 
para optimizar recursos, trabajar colaborativamente y tener 
más impacto. Haciendo Trocha a Través de la Palabra fue el 
macroproyecto que les permitió a todos converger en torno al 
PCC (Uriel Hernández, 17 de abril, 2014). 


7 Notas de campo: visita a oficina de Uriel Hernández en el laboratorio de Arqueología Ambiental 
de la Universidad Tecnológica de Pereira. 
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Mientras decía esto, Uriel abrió un nuevo archivo 
en su computadora donde aparecía un informe del proceso 
presentado al proyecto Ondas por el grupo. En este se podía leer 
que los proyectos que integraron este macroproyecto habían sido 
los siguientes: 


— ¿Por qué Santuario se llama Santuario? Sede principal INSA. 
Docentes acompañantes: Raúl Pareja y Héctor Fabio Reina. 


— Proyecto ¿dónde están los mitos y leyendas del Paisaje Cultural 
Cafetero? Sede John F. Kennedy. Maestras acompañantes: 
Angélica María Molina, Liliana Gaviria. 


— Proyecto ¿cómo llega el café a una taza de tinto? Sede Marco 
Fidel Suarez. Maestra acompañante: Maribel Hincapié. 


— Proyecto ¿cómo rescatar memorias de Peralonso en su 
configuración como corregimiento de tradición cafetera? Sede 
post primaria Nuestra Señora Del Rosario. Maestra acompañante: 
Diana Guiomar Uribe (Semillero de Investigación ONDAS- 
INSA, 2013). 


Al leer el nombre de la última profesora me sonó familiar, se trataba 
de una egresada de la Licenciatura en Etnoeducación y Desarrollo 
Comunitario a quién yo había dado clases años atrás, Uriel me lo 
corroboró mostrándome su foto en la cartilla. Este descubrimiento me 
resultó muy grato, ya que me daba la oportunidad de aproximarme a 
esta experiencia no solo a través de las personas que conocía Uriel, 
sino a partir de una persona que conocía previamente. Decidí entonces 
concertar una cita con él para que fuéramos a Santuario a conocer al 
grupo y, paralelamente, acordé otra con la profesora Diana para que me 
narrara su experiencia en el proyecto. 


8.2. Educarse en el corregimiento de Peralonso 
Busqué el perfil de la profesora Diana en Facebook y me detuve 
a ver fotos recientes que había publicado y en las que se veía sonriente 


en medio de sus estudiantes en lo alto de una montaña. La contacté 
por el chat y acordamos encontramos en un café de la ciudad de 
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Pereira; lugar en el que vive y desde donde se desplaza todos los días, 
en compañía de otros docentes, a la postprimaria del corregimiento de 
Peralonso* en Santuario. Este recorrido tarda alrededor de hora y media. 


Cuando nos encontramos nos saludamos efusivamente y le 
comenté de mi alegría por verla ya graduada y ejerciendo. Le mostré 
la cartilla a través de la cual me había enterado de su presencia en el 
grupo Gallitos de Roca; ella se rio y me dijo que no se imaginaba que 
esa cartilla fuera a divulgarse tanto. 


En nuestra conversación, ella me contaba que, puesta en situación 
como docente, había encontrado demasiadas falencias organizativas 
en el sistema educativo y procesos de muy mala calidad, los cuales 
eran adelantados por personas que llegan a la educación por accidente 
en la mayoría de los casos. Al respecto, me dijo lo siguiente: «... 
los procesos de vida y formación, hacen que muchas docentes 
encuentren en la docencia una fuente de ingresos distinta a la que 
parecieran tener como destino en las zonas de las que provienen: ser 
empleadas de casa» (Profesora Diana, comunicación personal, 22 de 
abril, 2014). Frente a ello aludió a una antigua costumbre heredada de 
la época colonial española según la cual, las familias de las ciudades 
buscaban a las mujeres del campo desde muy temprana edad para que 
fuesen sus sirvientas. 


Teniendo en cuenta su actitud crítica frente al sistema educativo, 
entonces le pregunté: ¿qué había encontrado en el proyecto Haciendo 
Trocha a Través de la Palabra que la animó a participar de este? Ella 
respondió: 


Eso fue en uno de esos momentos en los que no me sentía con 
tantas presiones, me dijo entre risas, siempre me ha parecido que 
es un proceso muy interesante, entonces cuando el profesor que lo 
dirigía (Raúl), que es una persona con mucho liderazgo, propuso 
ampliar a todas las sedes del INSA el proyecto que había escrito 
y que traía de tiempo atrás en torno al Paisaje Cultural Cafetero, 


8 El corregimiento de Peralonso se encuentra ubicado al suroriente del municipio de Santuario. 
En este se concentra la mayor parte de los monocultivos de café, por ello, es posible encontrar 
también grandes centros de acopio, trilladoras y el despliegue pleno de tecnologías de la 
revolución verde asociadas al cultivo del grano. Según el historiador local Jaime Vásquez, este 
corregimiento ha tenido una historia de conflictos asociados con la apropiación de la riqueza 
cafetera, la cual se remontan a finales del siglo xIx. 
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yo elegí estar ahí como voluntaria porque me interesaba trabajar 
con los chicos (de postprimaria) y les empecé a hacer propuestas 
y pues, las construimos, propusimos pues un acercamiento a la 
vereda (Profesora Diana, comunicación personal, 22 de abril, 
2014). 


Diana me miró con atención mientras hablaba y al notar mi interés 
en su respuesta decidió profundizar un poco más sobre lo que para ella 
implicó acercarse desde una perspectiva académica al conocimiento del 
corregimiento, el cual ella percibía como equivalente a vereda. De paso 
describió a los estudiantes con los cuales lo desarrolló: 


... fue la oportunidad para trabajar temáticamente el contexto 
veredal que siempre está permeando a la escuela, pero que 
difícilmente se convierte en un tópico de estudio. Los estudiantes 
que participan del proyecto son niños en edades entre 10 y 
15 años, hijos de agricultores y habitantes del corregimiento 
Peralonso o veredas aledañas. La mayoría de ellos pertenecen a 
familias que llevan radicadas varias décadas en esta zona, debido 
a esta razón los estudiantes se asumen como miembros reflexivos 
de la comunidad escolar y de su contexto y valoran mucho este 
ejercicio académico en el cual sus abuelos son resignificados 
como fuentes importantes de investigación (Profesora Diana, 
comunicación personal, 22 de abril, 2014). 


Las circunstancias de este proyecto me hacían evocar a Giroux 
cuando, en una entrevista que concedió en noviembre de 2014, sugirió 
lo siguiente: 


... los currículos deben ser relevantes para que sean críticos y 
transformadores, es decir [,] [...] los estudiantes deben tener 
puntos de identificación, deben estar en lugares que de alguna 
manera se vinculen a sus culturas, a su historia, vecindarios, a 
quienes son y de dónde provienen (Croso y Vezzali, 2016, s. p.). 


En este caso, si bien no se trataba de un currículo como tal, 
sino de una experiencia de IEP, permitía evidenciar lo que ocurre 
cuando consideraciones como las planteadas por Giroux (Croso y 
Vezzali, 2016) son tenidas en cuenta en el hacer educativo; por ello, 
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al preguntarle por las diferencias encontradas entre ese ejercicio y 
el que habitualmente realizaba en el aula de clase en el marco de 
la modalidad de postprimaria. Diana me respondió con alegría que la 
ventaja más grande había sido que su participación en el proyecto no 
retornó a una imposición, pues expresó: 


. ahí no hay que cumplirle estándares a nadie, entonces uno 
se pone con los chicos a mirar qué les interesa, uno propone 
posibilidades, pero los que eligen que quieren investigar son 
ellos. Cualquier persona que esté haciendo lo que quiere hacer 
pues lo hace con ganas y lo va a hacer bien, entonces, esa 
es la mayor ventaja, que son procesos auto motivados y los 
chicos se disfrutan hacer ese trabajo y que tienen unos niveles 
de recompensas para ellos que son muy gratificantes. En estas 
circunstancias, ellos son buenos, mejores y excelentes. Entonces, 
es la posibilidad de saber que ellos están produciendo y que hay 
otros que los van a escuchar, eso me parece a mí que es un 
proceso que es muy valioso en términos de aprendizaje para 
los chicos y ellos lo aprecian (Profesora Diana, comunicación 
personal, 22 de abril, 2014). 


Los estándares a los que hacía referencia Diana son criterios 
formales establecidos por el Ministerio de Educación Nacional de 
Colombia (2006, p. 11) para juzgar si un estudiante, una institución 
o el sistema educativo en su conjunto cumplen con las expectativas 
comunes de calidad propuestas por dicho Ministerio. Estos expresan 
situaciones deseadas en cuanto a lo que se espera que todos los 
estudiantes aprendan en cada una de las áreas a lo largo de su paso por 
la educación básica y media. Tales estándares se han convertido en el 
principal instrumento del Gobierno para buscar optimizar la eficiencia 
interna del sistema educativo en términos de acceso, retención, 
promoción, repitencia y deserción; pero, a la vez, limitan formalmente 
la autonomía de los docentes para ejercer su trabajo. 


En contraposición a tales estándares, las afirmaciones de Diana 
ponían de manifiesto la importancia que tenía, para la IEP, el poner a 
estudiantes y profesores en situaciones educativas que los vinculen, 
de manera voluntaria y sustantiva, con su contexto local y que sus 
aprendizajes puedan ser comunicados a otros. Estas circunstancias 
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hacían posible que, tanto docente como estudiantes, pudieran desplegar 
sus potencialidades inhibidas por los formatos escolares y estuvieran 
más dispuestos a recibir lo que Diana llamó «recompensas» distintas a 
las establecidas, de manera homogénea, en los parámetros evaluativos 
de la institución, tales como calificaciones o reconocimientos en las 
izadas de bandera, a cambio de lo producido por ellos a través del 
proyecto. Esa percepción me la confirmó Diana cuando me contó la 
importancia que esta experiencia tuvo para los estudiantes y para los 
aprendizajes diferenciados que estos tuvieron. Ella dijo: 


... cada uno de ellos se me entusiasmó con una cosa distinta, una 
de las estudiantes que yo tenía ahí —era una niña de esas que 
le dije que llego a sexto sin saber leer ni escribir— como con 
dificultades de lenguaje que estaba estigmatizada como una niña 
mala estudiante, pero con una gran inteligencia comunicativa, 
con el «avispamiento» de ir a hablar, ir a buscar a una señora, 
conseguirse las fotos recónditas de la vereda, convencer a la 
gente de lo que quiere, cierto, entonces mostro la potencialidad 
de esa niña que aparentemente era tan deficiente, mostró lo 
inteligente y lo valiosa que fue en el proyecto de investigación 
(Profesora Diana, comunicación personal, 22 de abril, 2014). 


Con entusiasmo, Diana continuaba destacando la diversidad de 
aprendizajes que lograron los participantes en el proyecto y la manera 
en que pudieron articularse colaborativamente para comunicarlos. Al 
respecto, ella expresó lo siguiente: 


... Otra me hizo indagación acerca de la biodiversidad, entonces 
se puso a conseguir fotografías, relatos y a tratar de clasificar 
las especies de animales que había, otra indagó acerca de la 
población, que eso era una cosa que no era muy conocida cuánta 
gente había en el corregimiento y más o menos como se mueven. 
Otros aprendieron a manejar Excel y a graficar los datos. 
Entre todos fuimos construyendo como una línea histórica, 
pero entonces, una de las que tiene unas habilidades para hablar 
en público y que es una chica muy juiciosa, tuvo la posibilidad, 
primero de aportar una parte del conocimiento mío y, segundo, 
pues articular lo que presentaron los otros para tenerlo en las 
presentaciones, entonces ella tiene en su cabeza como lo que ha 
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sucedido en esa localidad y exacto, eso asociado a lo que sucede 
en el país y en otras zonas (Profesora Diana, comunicación 
personal, 22 de abril, 2014). 


Igualmente, destacó en su relato la importancia del reconocimiento 
público que obtuvieron por parte de sus pares y la gente de su comunidad 
en el desarrollo de su labor investigativa; una de las «recompensas» a 
las que se refería Diana anteriormente, la cual daba cuenta, además, del 
alcance que logró esta experiencia: 


... la idea de ellos decir: «somos pequeños científicos», 
de sentirse que «están en la onda de la investigación»? y el 
aspecto del reconocimiento es muy valioso, la referenciación 
que les hacían los otros chicos, la gente de la vereda que sabían 
que nos íbamos a presentar en la cabecera municipal y en otros 
municipios y que eso eran eliminatorias y pasábamos de una a 
la otra y la gente desconocida que les decía: ¡uy son buenos!, 
entonces eso a ellos les generaban muchas satisfacciones también 
(Profesora Diana, comunicación personal, 22 de abril, 2014). 


La descripción que hacía Diana del trabajo de los estudiantes 
animó aún más mi curiosidad por conocerlos, así que le propuse que 
me invitara a su escuela, ella aceptó gustosa, me dijo que podía ir 
esa misma semana y procedió a diagramar en mi cuaderno de notas 
un mapa parlante para llegar a su escuela. 


8.3. «Pequeños científicos» que «están en la onda de la investigación» 


Fui en mi moto hasta la sede de posprimaria del INSA en Peralonso. 
Esta queda en la parte más alta de una montaña, justo al final del caserío 
que nuclea el corregimiento y donde se destaca, de manera notable, la 
presencia de una unidad de bomberos, una iglesia, una trilladora de 
café y magníficos miradores al paisaje circundante. 


Como llegué más temprano de lo previsto, pude ver el desfile de 


9 Alusión al primer momento metodológico de la IEP pro- 
puesto por el programa Ondas, el cual supone conformar un gru- 
po para iniciar un proceso de indagación en torno a algún asunto 
que se problematice como relevante para sí mismo. 
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estudiantes que cada mañana se dirige a esta sede educativa, la cual 
fue construida también por la Federación de Cafeteros que comparten 
dos instituciones: la posprimaria del INSA y el Colegio Básico Nuestra 
Señora del Rosario. Cuando llegó Diana con las demás profesoras me 
uní a este desfile e ingresé. Aquella mañana había mucha agitación 
porque estaban preparando un acto cultural de conmemoración por el 
día del idioma en el que participaban las dos instituciones. Diana me 
dijo que después del acto podía reunirme con los estudiantes y luego 
me presento a las demás maestras, las cuales se alegraron mucho de 
verme. «No viene mucha gente a visitarnos» (Profesora, comunicación 
personal, 25 de abril, 2014) me dijo una de ellas, «ni siquiera el 
rector, él solo bien cuando necesita presentar informes» (Profesora, 
comunicación personal, 25 de abril, 2014)", 


El acto transcurrió en medio de un ambiente festivo y con una 
gran participación de los estudiantes. Al culminar, Diana organizó 
sillas y mesas en el patio del colegio a la sombra de una gran malla de 
plástico y convocó a seis chicas de entre once y dieciséis años, y a dos 
chicos de catorce y quince años que habían participado del proyecto. 
Nos presentó, me introdujo como un investigador que estaba interesado 
en conocer su experiencia de investigación en el proyecto Ondas y 
luego nos dejó a solas. 


Desde el inicio, los estudiantes se mostraron amigables, receptivos 
e interesados con mi presencia y parecían muy contentos de que me 
hubiese interesado en lo que habían hecho. Empezamos a conversar 
sobre cómo se habían involucrado en el proyecto y, de inmediato, pude 
experimentar los impactos del mismo en sus participantes cuando una 
chica de nombre Zully empezó a hablar con mucha seguridad y orgullo 
al expresar: 


... la profesora nos pidió un trabajo sobre la vereda, entonces 
ella escogió los mejores trabajos y a los mejores, así los que 
hablaran más. Yo no entré en ese momento, porque ese trabajo 
no tuve el gusto de presentarlo, sino que a la próxima clase si 
entre porque yo era muy inteligente, bueno, no es por inteligente 
así, sino que tengo mucha autoestima y todas esas cosas (Zully, 


10 Este apartado hace referencia a una nota de campo en el 
corregimiento Peralonso. 
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integrante del semillero de investigación Gallitos de Roca, 
comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Al escucharla, supe de inmediato que me encontraba ante 
la primera niña de la que me había hablado Diana. Mientras Zully 
hablaba, sus compañeros la miraban con atención y asentían con la 
cabeza confirmando lo que ella decía, pero con ganas de hablar: 


Y ya a lo último la profesora dijo quesque mirara a ver quién más 
quisiera saber sobre el tema para que entrara —quesque entre 
dos— y nosotros escogimos a Hilda y a Natalia y de ahí fue que 
dijimos que mejor tres y ahí fue que escogimos a Dayana porque 
ella estaba diciendo quesque yo, yo —cuando pasaba— y de ahí, 
Gisela se interesó y se metió y de ahí ya empezamos a averiguar 
diferentes temas, unos sobre las tradiciones, otros sobre la... 
(Zully, comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Zully no había terminado de responder cuando las demás 
empezaron a dar cuenta de los temas con mucha emoción: «población, 
historia, geografía, biodiversidad, cultura, la arquitectura, la educación» 
(Zully, comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Era claro que los chicos presentes estaban muy orgullosos de lo que 
habían hecho y aprendido, y se encontraban anhelantes de compartir su 
experiencia conmigo; por eso, al preguntarles sobre el por qué acogieron 
la convocatoria de la profesora Diana, las respuestas no se hicieron 
esperar y fluyeron ininterrumpidamente en cascada, respuestas en las 
que los asuntos de los que me había hablado Diana estaban presentes: 
interés, aprendizaje, saber, investigación, recompensa y, además, otros 
sentimientos como la emoción, la valoración y la querencia por el 
corregimiento. 


En medio de esta animada conversación volvió Diana con una 
carpeta en cuyo interior estaban las memorias de las indagaciones que 
realizó el equipo: un par de pequeños afiches en los que se registraron 
las especies de animales que inventariaron los chicos en las diferentes 
veredas del corregimiento, una cartilla como la que tenía Uriel, y un 
diario de campo de tapa dura escrito con diferentes tipos de letra y 
en el cual daban cuenta del desarrollo de los diferentes momentos del 
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proceso de la IEP propuesta por Ondas. 


«Esto fue lo que investigamos» dijo entonces Dayana refiriéndose 
a los materiales que había traído Diana: 


como por acá pues la mayoría viven en fincas y muy 
pocos viven acá en el caserío entonces nos quedaba como 
difícil reunirnos, entonces acá en el colegio nos reuníamos y 
nos repartimos los compañeros así que podían juntarse y nos 
repartimos algunos temas, entonces ya cada uno se enfocó en 
esos temas y ya después veníamos acá y hacíamos las reunión 
general [sic] y decíamos que habíamos investigado, que nos 
faltaba por averiguar o que más queríamos saber (comunicación 
personal, 25 de abril, 2014). 


Diana intervino entonces para mostrarme las fotos que ilustraban 
los documentos y señaló: 


Sergio —uno de los chicos que estaba en la reunión y que había 
estado silencioso hasta el momento—, es nieto del fotógrafo 
de la vereda, entonces él nos ayudó a recuperar fotos de hace 
tres décadas!! donde se ve lo distinto que era Peralonso. 
Todos hacían entrevistas con las personas de las veredas y eso 
pues también nos enriqueció mucho. La fuente más rica que 
tuvimos fueron las personas adultas y, ah bueno y los textos, 
pero eran muy escasos, por eso los usamos nada más como para 
contextualizarnos (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Dayana interrumpió a la profesora para confirmar su apreciación 
y dijo: 


Nada más el que conseguimos nosotras con el corregidor, que fue 
un documento anónimo de la historia de Peralonso y fue como el 
único texto, y eso que era un papelito como de dos o tres páginas 
y era escrito a mano (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


11 Periodo en el que ocurrió la llamada bonanza cafetera, la 
cual fue fruto de la modernización de la economía cafetera que 
impulsó la Federación Nacional de Cafeteros. 
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En un intento de ordenar la conversación temáticamente les 
propuse que cada uno de los equipos contara qué investigó y cómo 
lo hizo. Hilda tomó la palabra y empezó a contar lo que hicieron para 
estudiar la historia del corregimiento: 


. a mí no me toco casi investigar, porque —al menos con las 
otras personas no— porque ella (Gisela) consiguió las hojitas 
donde hablaban sobre la historia de Peralonso, entonces yo ya 
me enfoqué más fue para lo de los Quimbaya'?, pero eso 
ya lo investigué más en el computador, leyendo el libro de Jaime 
Vásquez el historiador y mirando donde vivieron y deducir 
que estuvieron por acá porque por acá siempre había muchas 
guacas! (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Dayana la complementó en ese momento al expresar: «... y lo 
relacionamos con los datos que Hilda nos consiguió sobre cómo eran 
las tradiciones Quimbaya y así dedujimos que comían, qué sembraban, 
qué cultura tenia y ya ahí si ya después formamos un buen informe 
completo (risas)» (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Entonces, Diana agregó: 


Aquí no pudimos ver las piezas de las que sacaron de las guacas. 
Hay estudiantes que las familias tienen, pero eso es muy difícil 
que nos den acceso a eso, pero cuando fuimos a Santuario si las 
vimos haya había ollas de barro y habían talladas muy bonitas 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


«Mi abuelita tiene una olla de esas grande» dijo Zully (comunicación 
personal, 25 de abril, 2014) como tratando de confirmar lo que afirma la 
profesora. 


Apenas la vine a ver ayer (risas), yo nunca se la había visto allá 
y cuando ayer ella la tenía por allá y la saco afuera y yo: ¿mita!*, 


12 Pueblo originario de la familia de los Arawak que pobló 
este territorio en tiempos prehispánicos. 

13 Tumba indígena precolombina 

14 Diminutivo de “mamita”, un término empleado regio- 


nalmente para denominar a la abuela 
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usted de donde saco eso? yo no sé eso hace años está por ahí me 
dijo (Zully, comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


«En lo de historia lo que encontramos es que esto por aquí antes 
era muy desarrollado», continúo Dayana (comunicación personal, 25 de 
abril, 2014) dando un salto temporal hasta la época en que la zona se 
vinculó a la agroexportación de café: 


... pues cuando hubo las cosechas y que empezó la vocación 
cafetera, el corregimiento se fortaleció mucho y, había tiendas 
y la gente no se tenía que desplazar hacia La Virginia, que se 
llamaba Sopinga en ese tiempo, entonces la gente no tenía que 
ir a mercar allá porque aquí había almacenes, carnicería, había 
puesto de salud, había policía, había una discoteca y hasta 
un prostíbulo y un cementerio, había mucha cosa (Dayana, 
comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Hilda que la había estado escuchando con atención comentó al 
respecto: 


... estaba muy avanzada y entonces uno va viendo que al pasar 
el tiempo se va deteriorando mucho [...] pero ahorita se está 
volviendo a levantar porque el colegio se está fortaleciendo 
mucho han llegado muchos recursos y con irse fortaleciendo 
el colegio, se puede ir fortaleciendo todo lo demás (risas) 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


La mañana soleada y fresca avanzaba mientras conversábamos 
animadamente en aquel patio y Gisela, en nombre del grupo que estudió 
la biodiversidad, tomó la palabra y redujo este término a las especies 
animales que habitan el territorio. Ella dijo: 


Pues más que todo lo que yo me encargaba era de tomar fotos, de 
los animales, los roedores, los azulejos y todos esos animalitos 
que se ven por acá y hacerles como un homenaje, averiguar cómo 
era su nombre científico y su nombre común como lo llamamos 
acá, qué era lo que hacían, las comidas que comían por ejemplo 
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el guatín'* que tiene una carne deliciosa, el gurre'* o la chucha”. 
¡Fue muy vacano!, a mí como me gusta sacarle un verso a lo 
que sea, en una mañana salía y empezaba a hacerlos con todos 
los animales que encontraba [...] y hasta me tomé una foto con 
una culebra que se me enredó en la mano como una manilla. 
Sergio también nos trajo fotos de animales, nos colaboramos 
mutuamente, sino que hay unos que se ven normalmente como el 
lorito o el gallinazo'* pero hay otros que si da mucha dificultad 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


A continuación, Laura habló en nombre del equipo que trabajo la 


población y, modestamente, planteo lo siguiente: 


Pues a mí solamente me tocaba averiguar cuantas casas había, 
cuantas fincas, cuantas personas aproximadamente y los 
estudiantes, los niños, el censo. Dayana y yo hicimos un listado 
de todas las fincas y las casas y empezamos a contar cuántas 
mujeres había adultas, cuántas niñas, cuántos hombres, niños, 
en que grados estaban y así nos dimos cuenta, eso lo hicimos de 
memoria. (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Les repliqué, ¿de memoria? También les pregunté, ¿cómo hicieron 


para acordarse de todos? Inmediatamente Dayana pidió la palabra para 
explicarlo 


. una vez nos fuimos pa” la casa de ella (Laura) y entonces 
empezamos a mirar todas las casas y empezamos, bueno la 
primera casa vive tal y tal persona y los papás, la mamá y el 
papá de Laura nos ayudaban, entonces ya después veníamos acá 
al colegio y mirábamos los estudiantes, el corregidor también 
nos dijo que ahí, en el caserío, había como trescientas personas 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


«Trescientas cincuenta y dos personas incluidos niños» le precisó 


Laura (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


15 
16 
17 
18 


Un tipo de roedor pequeño propio del neotrópico. 
Nombre local del quirquincho o armadillo. 
Nombre local de la zarigieya. 

Un tipo de buitre. 
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Continuó Dayana, «entonces después hicimos el recuento de todas 
las casas y las personas» (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 
«¡Já! se nos fueron un montón de horas» prosiguió Laura (comunicación 
personal, 25 de abril, 2014). «¡Uy sí!, casi toda una noche» dijo 
Dayana (comunicación personal, 25 de abril, 2014), «nos tocó copiar 
mucho, ese día tuvimos que concentrarnos mucho porque eso era un 
enredo, fue un poquito difícil» (Dayana, comunicación personal, 25 de 
abril, 2014). 


En ese momento, Gisela intervino para destacar que cuando hacían 
las exposiciones les resaltaban que esas cifras subían en tiempos de 
cosecha porque llegaba más trabajadores de afuera. Su participación 
permitió que Hilda sacara a flote algo que hasta el momento no habían 
notado en el corregimiento, pero que atraía bastante su interés, la 
presencia de indígenas emberá chamí. 


«Como pasa con los indígenas, muchos de ellos también trabajan 
en fincas, están cambiando de trabajo cada ratico, entonces le queda 
a uno muy dificil saber cuántos son» (Hilda, comunicación personal, 
25 de abril, 2014). «Vienen y van, vienen y van» amplió Sergio 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014) y por ejemplo, Elton 
ilustró: «en la casa los trabajadores que hay son meros indígenas, no 
sé, pero mi papá siempre los que contratan son esos, ahora, hay como 
quince» (comunicación personal, 25 de abril, 2014) «Normalmente se 
ven muchos» retomó Hilda (comunicación personal, 25 de abril, 2014), 
«pero uno no sabe realmente en donde viven, ellos van donde haya 
mejor trabajo» concluyó Natalia (comunicación personal, 25 de abril, 
2014). 


Sin embargo, dijo Hilda «yendo pa” Corinto hay dos casitas y 
creo que allá viven un montón, eso es lleno de gente» (comunicación 
personal, 25 de abril, 2014), «lo tiene todo encercado» ilustró Laura 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014) «y tienen quesque una 
antena de Directv y todo (risas) [...] ah civilizados (Hilda, comunicación 
personal, 25 de abril, 2014). 


Los emberá parecían representar para los chicos presencias 
novedosas y extrañas que abordaban desde lo que sabían de los 
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indígenas del pasado y quizá por eso se extrañaran que tuvieran 
televisión satelital. Pese a que la presencia emberá en la zona se remonta 
al periodo colonial español, la colonización antioqueña expulsó a 
estas comunidades hacia las selvas del departamento del Chocó y las 
zonas montañosas del norte de departamento de Risaralda. Con la 
«crisis cafetera» estaban volviendo a estas tierras para trabajar como 
cosecheros en las fincas ante la dificultad de encontrar suficientes 
mestizos que se dedicaran a esa labor. Según me enteraría más tarde 
conversando con Jaime Vásquez, el historiador de Santuario que Hilda 
leyó para el proyecto y que, posteriormente, conocieron en la cabecera 
municipal cuando fueron a una de las salidas académicas de las que me 
había hablado Uriel: 


Nuestra primera salida fue a Santuario con todo el semillero 
del INSA, estaban todas las sedes y todos los que estábamos en el 
proyecto de Haciendo Trocha con la Palabra, fuimos a presentar nuestros 
hallazgos (Diana, comunicación personal, 25 de abril, 2014). Una de 
las escuelitas urbanas hizo todo el proceso del café y otra trabajó los 
mitos y leyendas; los del colegio trabajaron la geografía de Santuario 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Gisela guardaba un recuerdo vivo de aquella experiencia itinerante 
y empezó a reconstruirla al decir: 


Allá estuvimos en la finca de don Uriel Loaiza (que es un exalcalde 
de Santuario), allá nos hablaron de la tradición del café, eran una 
familia que desde el papá hasta el nieto seguían con esa tradición 
con disciplina y mucho trabajo decían ellos. Allá estuvimos en 
medio de mero café en una chocita y allá también él nos habló 
del café de sombra, del café a pleno sol, y la importancia de los 
árboles, que un cafetal por lo natural debe tener árboles para que 
las plagas se suban y no dañen el café. Después hicimos una 
caminata y fuimos al museo (risas) a donde estaban las ollas de 
barro y todo lo que encontraron en las guacas y entonces ya los 
compañeros hicieron una exposición de la historia de Santuario 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Hilda relevó a Zully en su intervención y continuó la reconstrucción 
de aquella experiencia al decir: 
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Después nos fuimos a almorzar (risas) a lafinca de «Las Brisas 
del Tambo», ¡uf¡, una finca muy buena porque allá hay muchas 
cosas históricas, cosas antiguas, ahí expusieron lo de los mitos 
y leyendas y ahí expusimos nosotros (comunicación personal, 
25 de abril, 2014). 


«Al principio nos asustamos mucho, pero nos fue muy bien, 
todos supimos exponer, a veces se nos olvidaban cositas, pero igual 
tenían que entender» (Zully, comunicación personal, 25 de abril, 
2014); todos reían en el momento. Hilda trató entonces de explicarme 
el motivo de tanta hilaridad al expresar: 


No es que vea, cuando uno empieza a exponer le entra como 
un vacio y como un frio y uno es todo asustado y siente como 
que algo le aprieta acá [se toca el estómago] y cuando uno ya 
después va hablando y ahí si empieza a explicar el tema y ya 
se le olvida a uno la pena y que estaba con gente que no 
conocía. Al principio nos dijo Uriel: «no les de pena que a ellos 
están haciendo lo mismo que ustedes», entonces uno ya coge 
más confianza en uno porque ve que si nosotros los escuchamos 
a ellos, pues ellos nos escuchan a nosotros y yo creo que eso me 
sirvió mucho porque yo era muy tímida y ahorita ya no (risas) ya, 
eso le ayuda a uno (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Gisela, por su parte, declaró haberle cogido gusto a que le 
preguntaran al decir: 


... a mí me gusta que me pregunten, porque pues yo me choco 
y ya pa” que voy a frenar, como cuando estábamos en una 
exposición en La Virginia y empiezo yo hablar de que es la 
carne de guatín y eso —porque siempre nos decían hablen mucho 
de lo que comen y que tales— y yo bueno, cuando nos dicen: 
«oiga y ustedes no saben que nosotros somos de la CARDER'” 
eso está prohibido» y yo le dije que es que eso son las tradiciones 
de nosotros, no, no, esa fue la metida de patas (risas), porque no 
sabíamos que los animales no se podían cazar, pero estábamos 
defendiendo las tradiciones de por acá y yo no sabía que eran 


19 Autoridad ambiental de la región. 
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ellos (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Al parecer, esas presentaciones de sus trabajos les habían dado 
la posibilidad de darse cuenta de la existencia de una institucionalidad 
que más allá de las tradiciones locales regulaba los comportamientos de 
las personas. Se dieron cuenta de que debían aprender otras cosas para 
entender mejor lo que hacía la gente de su corregimiento. 


Este fue solo uno de los muchos aprendizajes que realizaron a 
través de esta experiencia. Al hacer un balance de lo que rescataban 
como valioso de ella, apareció, de manera destacada, la posibilidad que 
habían tenido de «saber las historias pasadas» de su corregimiento. En 
ese sentido, Hilda muy emocionada manifestó lo siguiente: 


... cuando la profesora dijo que era para saber las historias pasadas 
de acá, entonces a uno le dio como entusiasmo, entonces uno 
echo más pa” adelante y uno se alegraba cuando iba a investigar 
eso, yo era toda feliz cuando me decían todos los datos y yo los 
escribía y es como algo bueno (comunicación personal, 25 de 
abril, 2014). 


Dayana, con un aire serio, argumentó al respecto: 


... para mí lo más importante es que la gente no pierda la historia 
de lo que fue Peralonso, porque hay muchas familias que viven 
aquí desde hace muchos años y no conocen nada de lo que fue 
anteriormente, ni de la historia que tienen, si me entiende, es 
como decir yo quiero a esa persona, pero yo no sé su pasado y la 
conozco como es ahora pero no sé lo que era antes, entonces es lo 
mismo, vivimos aquí y sabemos que es un corregimiento, pero 
no sabíamos qué era antes, no sabíamos nada (comunicación 
personal, 25 de abril, 2014). 


La comparación que había hecho Dayana me pareció muy 
reveladora sobre el impacto de esta experiencia de indagación en su 
querencia por Peralonso, pues contribuyó a complejizarla y a proveerla 
de una densidad histórica que no tenía previamente. De algo semejante 
dio cuenta Natalia cuando al vencer su timidez señaló, en nuestra 
conversación colectiva, que para ella lo más importante de su trabajo 
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en Ondas fue «aprender a valorar como importante lo que tenían en 
Peralonso» y por extensión, «aprender a mirar el paisaje cafetero» 
como algo cercano y apropiable a través del trabajo en equipo (Dayana, 
comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Ambas apelaron a una suerte de ampliación de sus campos de 
visión que les permitió ampliar el rango de lo que valoraban como 
importante en su territorio; sin embargo, Gisela fue aún más lejos con 
su apasionamiento por lo que habían vivido juntos en el proyecto de 
investigación, pues señaló lo siguiente: «cualquiera puede recuperar 
una historia y traerla» (comunicación personal, 25 de abril, 2014), pero 
lo importante del proceso fue lo que les dejaba en términos de educación 
y aprendizaje, y propuso un ejemplo para ilustrar su posición: 


Por ejemplo, nosotros de ahí sacamos que vamos a leer más, que 
vamos a desenvolvernos más con la gente, que vamos a ser 
más respetuosos y valorar lo que la gente hace y que uno hay 
veces no ve, pero que ahora queremos que otros también vean, 
porque muchas veces no nos damos cuenta, nos cegamos en lo 
que estamos haciendo y no vemos lo que de pronto la demás 
gente está haciendo y eso es como ser egoístas. Aparte ahora 
sabemos valorar lo que nosotros hacemos. Eso es lo que más 
me marco, a, y que aprendimos mucho y a mí como me fascina 
leer, entonces yo eso estaba aprendiendo harto (comunicación 
personal, 25 de abril, 2014). 


Para Gisela la experiencia vivida le había permitido superar lo 
que ella denominaba ceguera y relacionaba con el egoísmo; elementos 
que afectaban la valoración de los haceres propios y ajenos, y una 
postura a la que se adhirieron inmediatamente Hilda y Sergio, la 
primera al ilustrar lo que había dicho Gisela, pues dijo: «sí, uno se 
quita como una venda» (comunicación personal, 25 de abril, 2014) y 
el segundo al plantear lo siguiente: «ya no veía las cosas Igual que 
antes» (comunicación personal, 25 de abril, 2014), dado que había 
comenzado a valorar más lo que había a su alrededor, pues dijo, por 
ejemplo, «antes del proyecto casi no le paraba bolas a eso del medio 
ambiente» y, en cambio, le prestaba más atención ahora y junto a sus 
compañeros contribuían en «la causa» «llevándole a la gente el pasado 
de Peralonso» que ellos habían recuperado «para que recuerden cómo 
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era» (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Natalia dijo: «Sí, uno ya ve distinto las casas, la gente pues que 
vienen a la parroquia, los palos de café y eso es porque ya tenemos 
más inteligencia, sabemos más del tema» (comunicación personal, 25 
de abril, 2014). En ese instante, Hilda la complementó para decir: «y 
también porque conocemos ya más la manera de ser de las personas» 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Mientras escuchaba a estas chicas y a estos chicos, me asombraba 
la coordinación y la fluidez con la que daban cuenta de su experiencia, 
su capacidad para escucharse, su confianza en la capacidad de la 
escuela para transformar contextos y, sobre todo, la horizontalidad 
con la que interactuaban con su profesora, y la disposición que tenían 
para la cooperación y el diálogo. Se notaba que habían apropiado la 
información encontrada y, además, que los saberes que aprendieron les 
permitían percibir los cambios en su entorno y les posibilitaban ver 
que antes era invisible o insignificante para ellos. Dayana me ayudó 
a entender como ese nivel había sido alcanzado al superar conflictos 
personales y grupales que, en algunos casos, generaron marginación de 
algunos participantes del proyecto: 


. .. mire nosotros como grupo al comienzo, éramos más, había otra 
niña y cuando —ella estaba antes de que nosotras entráramos— y 
cuando nosotros entramos fue que empezaron a surgir más ideas 
y nosotras empezamos a meternos más en el cuento, hubo algo 
que a ella le disgusto —no sé— y se retiró. Hubieron como dos 
o tres que se retiraron, les fue pareciendo como aburrido a través 
del tiempo y como que las ideas de nosotras no les gustaba y 
así, pero ya cuando ellas se salieron, nosotros los que quedamos 
empezamos a trabajar ya como grupo completo y todo, y pues 
después de eso yo no vi que tuviéramos problemas o que ninguno 
estaba de acuerdo con el otro no, todos éramos como muy unidos 
y nos gustaban las ideas de los demás, si me entiende, estábamos 
de acuerdo (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Gisela esclareció un poco las afirmaciones de Dayana al plantear 
que cuando ellas entraron 
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... se formó como una explosión de ideas, todos empezábamos 
a Opinar y entonces ella opinaba diferente, entonces seguíamos 
opinando y no le parábamos bolas y cuando le parábamos ella ya 
no quería decir, hasta que llego al punto de decir: no, eso no es 
conmigo (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Diana intervino en ese momento buscando aclarar la situación e 
introduciendo nuevas variantes para su análisis: 


... ella es una chica que había aportado mucho, ella también tenía 
el abuelo, también había hecho varias entrevistas, pero, como yo 
empecé solamente con sextico y ella era de las más grandecitas, 
entonces ella estaba acostumbrada a liderarlo todo, cuando ella 
vio que tenía que emparejarse más en las relaciones, se 
sintió como, como opacada. Además, hubo una cosa que cuando 
vino el asesor de nosotros, él nos insistió mucho en que ellos se 
tenían que preparar para exponer y para hacerlo ante un público 
grande y hacerlo bien, entonces les puso a hacer unos ejercicios 
y ella no salió a exponer en ese momento, y entonces a partir de 
eso empezó a sentirse como distinta del grupo, después decidió 
más bien no volver (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


La aparición de estos conflictos hacía evidente la existencia 
de tensiones en torno a la manera en que estaban asumiendo el 
proyecto de investigación, ya que articulaba estudiantes de diferentes 
edades y con diferentes niveles de escolaridad en torno a tareas 
comunes de aprendizaje a través de la indagación, la cual les exigía 
desarrollar habilidades, y disposiciones comunicativas y emocionales 
extraordinarias para su medio. Adicionalmente, el proyecto también 
les requería una gran dedicación de tiempo extra, en la medida en que 
aparecía como una actividad paralela a la escolar y, en consecuencia, 
no era valorada institucionalmente como convergente para el logro de 
los requisitos formales, los cuales les permitirían ser promovidos de 
un curso a otro. Sin embargo, las recompensas de las que habló Diana 
parecían ser lo suficientemente motivantes para que la mayoría de los 
participantes del grupo asumieran los retos planteados y encontraran 
en el equipo un espacio que los vinculaba entre sí. 


Pensando en esto, les pregunté por las diferencias encontradas 
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entre lo que hacían en Ondas y lo que hacían en clase. Hilda respondió 
de inmediato y dijo: «Lo más chévere de Ondas es que uno se va 
relacionando con otros de otros salones, así uno se relaciona más» 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). Zully retomó la pregunta 
y dijo: 


. es como una cosa distinta a uno estudiar, vea, uno si puede 
conocer a Dayana pero es mejor uno ir conociendo la forma de 
trabajo de ella, una cosa es verla así y uno saludarla, cierto, y 
otra muy distinta es trabajar con ella, mirar su forma de trabajo 
y dialogar con ella, integrarse más y además uno va viendo las 
capacidades que tienen las demás personas para desenvolverse 
en los trabajos (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Sergio reforzó esa idea diciendo: 


. acá nos relacionamos más, en cambio en el salón ya si nos 
relacionamos es pa” peliar, pa” los golpes o algo así (risas) [...] 
en cambio acá no, allá por ejemplo Sully es con el celular afuera, 
en cambio acá nos motivamos más y trabajamos como con más 
moral (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Aesas alturas de la conversación, estaba entendiendo que, paraellos, 
una de las cosas que diferenciaba los proyectos Ondas de los procesos 
de aula es que los primeros les ofrecían posibilidades de relacionarse 
con los demás a través de la investigación de su corregimiento y la 
divulgación de resultados de tales investigaciones en otros entornos, 
mientras que, el aula parecía ofrecer la oportunidad de vincularse a 
través de la apropiación de saberes en los cuales eran instruidos por los 
maestros y en el marco de clases fragmentadas. Esta diferenciación 
hacía que intercambios de conocimientos realizados en los dos 
espacios tuviesen sentidos diferentes que afectaban su motivación para 
asumirlos, tal como lo describió Gisela cuando expresó: 


... ya no era lo de siempre, que saquen el cuaderno y el 
lápiz que vamos a hacer tal cosa, ah no, sino a ver, ¿qué se 
aprendió de nuevo? o ¿qué investigaron con las salidas que 
teníamos?, así nos relacionábamos más con la gente, en cambio 
pues en clase solo nos vamos a relacionar para preguntarnos: 
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¿oiga y eso cómo es?, me explica ¿qué esto? [—refiriéndose 
a los temas de las cartillas guía con las que trabajan—-]. Mientras 
que en el grupo íbamos a saber más de la gente, qué les gusta, 
cuáles eran sus comidas, qué si han llegado a atreverse a comer 
guatín o gurre, entonces eso es lo que más nos motivaba o nos 
motiva, yo digo que todavía (comunicación personal, 25 de abril, 
2014). 


Hilda que siguió atentamente la conversación retomó la palabra y 
argumentó lo siguiente para aportar otra perspectiva: 


es que en el salón somos más y de pronto no estamos 
interesados en un tema, nosotros muy pocas veces trabajamos 
en equipo en el salón porque como somos tantos, unos no están 
de acuerdo en trabajar así o no se llevan bien entre sí, pero aquí 
como somos más poquitos y nos interese el tema trabajamos en 
equipo (comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


El interés por los temas indagados y, en muchos casos, la común 
ignorancia frente a ellos, aunado al respeto mutuo que construyeron a 
partir de reconocer y valorar sus formas de trabajo, las habilidades de 
cada quién y la posibilidad de relacionarse a través de ello con otras 
personas, parecían ser algunos de los principales estímulos para que los 
intercambios entre los participantes del grupo fuesen tan fluidos; algo 
que, al parecer, no ocurría en el aula de clases. 


Según Hilda, 


. el interés que uno demuestra en el proyecto hace que uno 
trabaje más cómodamente, mejor y en grupo, en cambio muchas 
veces uno en la clase uno puede que no entienda el tema o no le 
interese y eso hace que usted se sienta un poquito o no le guste 
entonces el trabajo le sea maluco (comunicación personal, 25 de 
abril, 2014). 


Situación a la que replicó Dayana, pues dijo: 


Si, como a nosotros nos gustaba y nos daban ganas, pues le 
poníamos mucho interés a muchas cosas y todo, todo lo que 
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los compañeros decían nos parecía muy interesante y a medida 
que fue avanzando el proyecto todo se estaba volviendo muy 
cómodo y muy interesante (comunicación personal, 25 de abril, 
2014). 


La coherencia que encontraba entre lo que decían y la manera en que 
actuaban en la actividad que desarrollamos no dejaba de sorprenderme. 
Entonces pretendí tratar de entender mejor qué era eso que hacía que el 
proyecto de investigación se hubiese tornado tan interesante para ellos. 
Gisela respondió: 


... es que cuando uno se sienta a hablar con las personas sobre 
el grupo y de las investigaciones que estábamos haciendo es 
totalmente diferente a lo que todo el mundo ve y escucha siempre 
en el contorno de ellos, entonces ya la gente más se motivaba 
porque no conocen sobre lo que uno ha investigado y entonces 
cuando les mostrábamos otra cosa, dicen ¡uy esta interesante! 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


En ese momento, la profesora Diana intervino y dijo: 


Hemos tenido el caso de muchos estudiantes que han querido 
ingresar al grupo y pues ya como íbamos en un proceso no 
podían, pues era volver a empezar. Entonces muchos, muchos 
chicos han hecho reclamo que porque ellos no están en Ondas 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). 


Rápidamente, Gisela trató de justificar ese hecho y expresó: 


No, pero eso es normal en todos los colegios, porque pues es 
un proyecto, al comienzo todo el mundo nos ve como a esos 
tan bobos en eso tan maluco, pero a medida que va pasando el 
tiempo y uno va mostrando lo que va haciendo, ya algunos como 
que les intereso: ah que chévere saber acerca de eso, entonces ya 
se quisieron incluir al grupo, pero ya si como dice la profesora 
era como volver a empezar (comunicación personal, 25 de abril, 
2014). 
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La alegría por verse reconocidas tanto en su corregimiento como 
en otros municipios, por lo que sabían, hacía que estas chicas desearan 
continuar profundizando en su proceso investigativo. Gisela dijo: 


... lo que nosotros siempre hemos querido es sacar nuestro libro, 
y eso fue uno de las cosas que más nos motivó, así sea en un 
cuaderno lo vamos a sacar, pero entonces así los que nos sigan no 
van a tener que mirar las dos hojitas que encontramos, es que, si 
se las mostráramos, no pues, era todo torcido y esa letrica ahí se 
veía medio medio y usted quería seguir leyendo, pero de adonde, 
teníamos que buscar, no tenía ni punto final (comunicación 
personal, 25 de abril, 2014). 


Su entusiasmo y su aspiración a trascender en la memoria de 
otros a través de la producción de un libro me conmovieron aún más 
cuando Dayana justificó este deseo grupal: 


... yo creo que fue por lo que cuando el año pasado trabajamos 
juntos y que pudimos adelantar tantas cosas y que nos gustó 
mucho el proyecto, como que seguimos con esas ganas de saber 
más, de investigar y de llegar, porque el pensado de nosotros era 
llegar a crear un libro que quedara que en la biblioteca o como 
una reseña histórica del trabajo que hicimos, si me entiende, 
como para que la gente de otros grados, de otros grupos de Ondas 
que llegue más adelante, diga: ah vea lo que nos dejó el grupo 
pasado, las cosas que investigaron, si me entiende, que no solo 
quede como en la palabra no, dejar algo escrito (comunicación 
personal, 25 de abril, 2014). 


Sintiéndose interpelada por estas palabras, la profesora Diana 
tomó la palabra en aquel momento y expresó: 


Teníamos más cosas programadas porque nosotros apenas 
estábamos iniciando con eso, entonces pensábamos, por ejemplo, 
ir a La Virginia a buscar que hay en el archivo donde están los 
registros civiles y ese tipo de cosas, pensábamos hacer un censo 
de población, cierto, y pulir muchas cosas del proceso que apenas 
estábamos iniciando [...], teníamos pensado que si este año 
podíamos continuar, pues ellos van a continuar pero no conmigo 
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porque no me queda mucho tiempo (comunicación personal, 25 
de abril, 2014). 


«¿Con quién profe?» preguntó Laura (comunicación personal, 25 
de abril, 2014). «Si todavía estamos muy interesados» replico Hilda 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). «Todavía me pego mi 
botón de los Gallitos de Roca» dijo Gisela (comunicación personal, 
25 de abril, 2014) entre risas. «Ay si yo todavía lo tengo» dijo Laura 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). Por su parte, Diana no les 
respondió y siguió hablando sobre el proyecto. 


En ese momento, caí en cuenta de la ambigúedad que tenían 
tanto los estudiantes como la profesora al referirse temporalmente 
al grupo, a veces hablaban de este en pasado, otras como presente, y 
recordé un pasaje de la conversación que sostuve con Diana durante la 
entrevista que habíamos tenido previamente en el café de Pereira. 


En aquel momento, estaba sorprendido con su descripción del 
trabajo investigativo, el cual realizaba con sus estudiantes, porque 
contrastaba con lo que había visto que ocurría, corrientemente, en el 
desarrollo de cursos regulares en otras escuelas. Lo hecho por ella 
me parecía que se alejaba de esa gramática escolar que promueve 
la estandarización de saberes, la segmentación de aprendizajes y la 


instrucción; por eso, le pregunté sobre el por qué, a pesar de que 
se tuviera evidencia de la potencia de esos procesos para generar 
aprendizajes, ella era la única profesora que realizaba esa labor con los 
estudiantes en su sede. Ella me respondió que eso ocurría, debido a que 
«la escuela no está organizada en términos de la investigación» y que 
los «niveles de recompensa» ofrecidos no tienen nada que ver con los 
manejados en los proyectos Ondas. También expresó: 


... los chicos en la escuela tienen que aprender a dominar unos 
procesos estandarizados y todos tienen que aprender a dominar 
los mismos procesos, por ejemplo, en Ondas está muy bien que 
la una sepa de historia, la otra de demografía y, muy bien, que 
la otra sepa de biodiversidad, pero en los procesos comunes de 
la escuela todos tienen que saber de demografía, todos tienen 
que desarrollar todos los contenidos que no vienen de su interés, 
sino que es de la organización de lo mínimo que tiene que saber 
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cada persona pa” poder avanzar en los niveles de educación 
(comunicación personal, 22 de abril, 2014). 


Con esta respuesta, Diana asumió, implícitamente, que interés, 
investigación, saber, aprendizaje y avance en los niveles de educación 
eran asuntos que no necesariamente iban de la mano en la formalidad 
de la postprimaria en la que trabajaba, lo cual se sumaba al hecho del 
que me había dado cuenta al inicio de la entrevista: el contexto 
veredal era incluido en los tópicos de estudio de la escuela. Le 
pregunté por qué los profesores no juntaban esos elementos si gracias 
a su condición de postprimaria rural contaban con una gran autonomía 
y poca supervisión. 


Diana se quedó pensando e intentó una primera respuesta con la 
cual argumentó, primero, que una de las razones era la formación de 
los profesores y el tiempo que tenían disponible para trabajar, pues esta 
era una de sus principales limitaciones. Ella dijo: 


Uno tiene que desarrollar los contenidos, pues también los 
podría desarrollar a través de la investigación, pero yo creo 
que lo principal es que uno no sabe cómo hacer eso [...] y 
que eso es muchísimo trabajo, por ejemplo yo, a pesar de que 
siento mucha satisfacción de ver como los chicos aprendieron 
mucho y disfrutaron mucho, este año no puedo, no asumí ese 
proyecto, ni lo volveré asumir, pues, mientras no me cambien 
las condiciones, porque es una dedicación, una disciplina que 
excede los tiempos que uno tiene (comunicación personal, 22 
de abril, 2014). 


Al «no saber cómo se hace eso», Diana le agregó que era 
«muchísimo trabajo», lo cual denotaba, por un lado, su falta de 
experiencia en el agenciamiento de estos procesos y, por otro, las 
tensiones emergidas al desarrollar, de manera paralela, un proceso de 
aprendizaje por indagación en un contexto donde parecía primar el 
desarrollo de contenidos. Al respecto, ella ejemplificó su situación con 
Gisela al decir: 


... €lla se sentía muy motivada de saber que no existía nada sobre 
la vereda y ella todo el tiempo me decía: «profe, escribamos un 
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libro, escribamos un libro para que los otros conozcan la historia 
de nuestra vereda». Para mí ha sido pues, una idea muy buena, 
pero que requiere unos esfuerzos que no casan con mis tiempos 
(comunicación personal, 22 de abril, 2014) 


Una segunda explicación se le ocurrió entonces como refuerzo 
de la anterior, a través de ella argumentó que la escasa disposición de 
tiempo de los profesores para dedicarse a ese tipo de ejercicios tenía 
que ver con lo siguiente: «... la mayoría de los profesores tienen 
otros trabajos, tiene otras cosas que hacer, la educación no es lo más 
importante para los profesores» (comunicación personal, 22 de abril, 
2014). 


Su respuesta me dejó perplejo, pues, en aquel entonces, no se me 
había ocurrido que la educación no fuera lo más importante para los 
profesores, por lo que le pedí que me explicara qué quería decir con eso 
y ella expresó: 


Yo creo que para la mayoría de los profesores la educación es un 
trabajadero, una posibilidad de conseguir con que vivir. Creo que 
para ellos tiene el mismo valor trabajar allá que en una tienda. 
Eso he visto durante estos años de trabajo en la educación, son 
personas que tienen sus pensamientos en otras cosas, la mayoría 
en sus familias, en sus hijos, en cómo manejar sus recursos y que 
no se detienen a problematizarse (comunicación personal, 22 de 
abril, 2014). 


Ahí entendí que Diana no solo me contó porqué los demás 
profesores no juntaban interés, investigación, saber, aprendizaje, 
avance en los niveles de educación y contexto veredal aprovechando 
la autonomía que tenían, sino que me estaba dando cuenta de los 
límites del proceso de la escolarización rural en este corregimiento. 


De paso, dicha docente me señaló que ella había rebasado esos límites 
en la experiencia de indagación, los cuales habían realizado el año 
anterior y que no estaba dispuesta a continuar. 


Por eso, cuando Diana les decía a las chicas que otra profesora 


asumiría el proyecto este año, lo que en realidad les estaba diciendo 
era que para ellas el proyecto Ondas había terminado, que muy 
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posiblemente su hacer investigativo sería invisibilizado por la 
«ceguera» de los profesores que tenían «vendas en sus ojos» y no 
lograban «valorar la importancia de lo que hay a su alrededor» en 
la escuela y solo veían en ella «una posibilidad de conseguir con qué 
vivir». En ese contexto, nuestra reunión de aquella mañana en el patio 
de su colegio parecía ser el epílogo de aquella experiencia. 


Procedí entonces a cerrar la conversación y a despedirme de aquel 
grupo de estudiantes agradeciéndoles por su generosidad para conmigo. 
Hilda manifestó su alegría por haber podido «contarme todo lo que 
aprendieron, investigaron, lo que sabían y lo que les faltaba por saber» 
(comunicación personal, 25 de abril, 2014). Y justo en ese momento, 
cuando ya nos habíamos levantado de la mesa y recogíamos nuestras 
cosas de ella, Gisela me invitó a regresar algún día para continuar el 
diálogo con ellas y sorprenderme: 


... en este proyecto yo he experimentado conocimiento, las demás 
personas me han enseñado y yo les he enseñado a ellos, y me ha 
gustado mucho, dentro de quien sabe cuándo usted va a volver 
acá y va a encontrar el libro, no se preocupe, así sea escrito a 
lápiz, pero lo vamos a hacer ¿cierto muchachas? (comunicación 
personal, 25 de abril, 2014). 


«Nos van a pedir hasta autógrafo» replicó Zully (comunicación 
personal, 25 de abril, 2014) en medio de las risas de todas. 


Supe entonces que, independientemente de lo que pasara con 
su continuidad en el proyecto Ondas, aquel grupo de estudiantes de 
posprimaria, el cual se asumía menos ciego y egoísta que antes, había 
logrado ver, a través de la experiencia, algo que no habían visualizado 
antes, lo cual no solo eran los «pequeños científicos que estaban en la 
onda de la investigación» de los que me había hablado Diana; ellas y su 
corregimiento eran valiosos, por lo que podían ser autoras, educadoras, 
investigadoras y, desde su localidad, podían producir saber y obtener 
reconocimientos, pues que no estaban solas y el aprendizaje humano se 
desarrolla en el marco de las relaciones sociales; precisamente, de eso 
se trata la educación situada. 
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Reflexiones finales 


Pensar las prácticas educativas desde una perspectiva amplia 
implica entender que estas están socialmente imbricadas y que, por 
tanto, no solo propician la reproducción social y cultural de lo existente, 
sino que pueden ser fuente de producción y capacidad de agencia. 


Desde esta perspectiva, los procesos educativos no solo son lugares 
en los que se operacionalizan mecánicamente modelamientos sociales y 
se transmiten saberes estandarizados en torno a lógicas globalizadoras, 
pues en ellos también existe autonomía productiva para experimentar 
conocimiento, para usar y explorar colectiva e intergeneracionalmente 
recursos bioculturales de su entorno, al igual que aquellos que han 
adquirido a través de los procesos de modernización para dar sentido y 
corresponder a las experiencias en las que se involucran. 


Consecuentemente, la economía y las prácticas educativas 
en sociedades tradicionales, cuyos procesos de trabajo y creación 
pretenden ser subsumidos a las lógicas capitalistas de valorización, no 
se encuentran en esferas o ámbitos separados, sino que ambas cobran 
sentido en relación a formas de integración social, las cuales son 
agenciadas, formal e informalmente, para organizar y movilizar deseos, 
afectos y acciones creadoras de las personas hacia la producción de 
ganancias y a través de la generación, interdependiente y subordinada, 
de subjetividades, procesos y productos transables. 
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Las maneras situadas en las que se produce dicha integración 
social son las que hacen que, por ejemplo, un proceso pueda ser o 
no reconocido socialmente como educativo o que su valor pueda ser 
realizado o inhibido institucionalmente en términos reproductivos o 
productivos. Esta situación ocurre, precisamente, porque a pesar de la 
autonomía productiva que tiene la escuela, el valor de lo que produce o 
reproduce no está dado de antemano, ni le es intrínseco, sino que solo 
tiene un carácter potencial. 


En consecuencia, la posibilidad de que dicho valor sea realizado 
depende de la capacidad de sus productores para certificar que sus 
condiciones de producción y sus atributos se ajustan a las exigencias 
supuestas por la integración social de personas, grupos y generaciones 
en circunstancias históricas particulares. 


De lograrlo, esto haría posible que las producciones educativas 
se jerarquizaran en un nivel donde puedan alcanzar alta valorización; 
cosa que no sucedería en el caso contrario. De esta forma, los agentes 
educativos no solo estarían ejecutando encargos institucionales, sino 
agenciando la forma concreta en la que estos se integrarán socialmente 
en unas circunstancias particulares. 


Esa doble dimensión productiva y reproductiva de los procesos 
educativos —en ocasiones contradictoria— se evidencia de manera 
privilegiada en situaciones de crisis de las formas de integración social 
instituidas, así como en los procesos de cambio. Dichas situaciones 
suponen un conflicto de valores que afecta las jerarquizaciones 
establecidas y hace necesario desarrollar procesos de valorización, 
los cuales reconfiguren los niveles de realización del valor de las 
producciones humanas en relación con una nueva forma de integración. 


En aquellas circunstancias, las relaciones sociales establecidas 
por los productores de procesos educativos con otros agentes revelan 
dinámicas y disputadas, lo cual abre, hasta cierto punto, la posibilidad 
para que los participantes del proceso, al intentar comprender aspectos 
oscurecidos, borrosos, novedosos e «incontrolables» de la crisis que 
experimentan, puedan, eventualmente, asumir posturas creadoras, las 
cuales los proyecten socialmente para valorizar lo que hacen. 
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Los resultados de las interacciones producidas entre agentes 
escolares y extraescolares, en estas circunstancias, terminan produciendo 
efectos inesperados, los cuales solo pueden ser comprendidos después 
de que han tenido lugar. Esta situación, debido a que la educación 
no es el producto de procesos cognoscitivos de un sujeto individual 
idealizado, sino que se da por el entrejuego de los sujetos empíricos 
con sus circunstancias concretas (materiales y simbólicas), lo cual los 
configura como tales, en tanto participan de experiencias sociales y 
culturales concretas, y experiencias situadas en las que ponen en juego 
sus Cuerpos, sus percepciones, sus significados, sus intenciones, sus 
sentidos, sus recursos, sus elecciones y sus patrimonios. 


Por ello, es urgente un cambio de paradigma educativo que propicie 
y acompañe la consolidación de procesos de formación más autónomos, 
integrales, colaborativos y situados, los cuales aseguren el respeto a la 
diferencia y la valoración de la diversidad en todas sus dimensiones; de 
modo que, los estudiantes puedan diferenciarse social y culturalmente 
en relación con su capacidad para experimentar conocimiento y 
desarrollar capacidades para percibir, conocer, disfrutar y hacer valer 
las formas sustantivas, las cuales hacen posible su vida y la de otros en 
contextos discursivos y socioculturales específicos; a la vez que pueden 
incorporar maneras reflexivas de relacionarse consigo mismos y con 
otras personas, de manera que, puedan distinguirse, y ser habilitados 
para leer y actuar en el mundo desde dimensiones impensables para 
otros; situación generado de nuevas posibilidades para todos. 
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